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1. Einleitung

Gegenstand der vorliegenden Arbeit ist es, anhand einer Synthese von Ergebnissen aus der
empirischen Bildungsforschung, den Zusammenhang zwischen dem familidren Hintergrund
und der sprachlichen Kompetenzentwicklung beim Kind zu analysieren.

Im Jahr 2000 wurden von der internationalen Bildungsstudie PISA alarmierend schlechte
Schulleistungen deutscher Schiiler' im internationalen Vergleich festgestellt. Diese haben eine
kritische Auseinandersetzung hinsichtlich der Qualitit der Bildung im internationalen
Vergleich ausgelost. In der Bildungspolitik hat sich vor allem das Interesse hinsichtlich der
sozialen Disparititen in der Bildungsbeteiligung und dem Kompetenzerwerb verstiarkt. Zur
Einschitzung der Leistungsstinde von Schiilern, werden kontinuierlich nationale und
internationale Bildungsstudien durchgefiihrt. Hinsichtlich der Leistungen in der sprachlichen
Kompetenz belegen die PISA-, IGLU- und IQB-Studien stets eine Korrelation mit der
sozialen Herkunft der Schiiler. Die Kopplung zwischen den familidren Verhiltnissen und dem
Bildungsverlauf der Kinder und Jugendlichen wird besonders in Deutschland auf vielen
Ebenen sichtbar.

Fiir die Gesellschaft und das Individuum ist die sprachliche Bildung von zentraler Bedeutung.
Die Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Spracherwerb werden bereits in der frithen
Kindheit gelegt. Besonders die Eltern haben einen groen Einfluss auf die Sprachentwicklung
des Kindes. Ein qualifizierter Schulabschluss sowie eine zukunftsfihige Berufsausbildung
konnen ohne ausreichende Lese- und Schreibkompetenzen nicht erreicht werden. Der Anteil
der Kinder, die einen Forderbedarf hinsichtlich der sprachlichen Kompetenz aufweisen,
konnte in den letzten Jahren nicht bedeutsam reduziert werden. Mallnahmen zu einer
entsprechenden Forderung stehen daher zunehmend im Vordergrund der Bildungspolitik.

Zu Beginn der Arbeit erfolgt eine Einfiihrung in die sprachliche Kompetenzentwicklung. Der
Begriff der ,sprachlichen Kompetenz®“ wird in Bezug zur Bildungsforschung betrachtet.
Basierend auf der Linguistik, wird in 2.1 der Ablauf der Sprachaneignung im Hinblick auf
seine vielfdltigen Prozesse beschrieben. In diesem Zusammenhang wird in 2.2 auf die
einzelnen Basisqualifikationen der Sprache eingegangen, da deren Beherrschung und
Verwendung eine Voraussetzung fiir das sprachliche Handeln ist. Den Schwerpunkt bildet
hier die literarische Basisqualifikation, da diese im Hinblick auf die Schulleistungsstudien
von hoher Bedeutung ist. Aufgrund der héufig nicht optimal verlaufenden Sprachaneignung,

werden in 2.3 mogliche Sprachdefizite und Forderungsmoglichkeiten erwdhnt. Im dritten

! Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit auf die weibliche Personalform verzichtet.
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Kapitel wird der familidre Hintergrund mit Blick auf den Bildungserfolg von Kindern
erldutert. Im Anschluss daran werden die Kapitalformen von Bourdieu und die Klassifikation
der elterlichen Berufe vorgestellt. Diese werden im Bereich der Kategorisierung der sozialen
Herkunft in den empirischen Bildungsstudien haufig angewendet. Auf Grundlage der
vorherigen Kapitel wird in 3.3 die Bedeutung des familidren Hintergrundes fiir die
sprachliche Kompetenzentwicklung hervorgehoben. Das auf diese Weise gewonnene,
umfassende Bild dient als Grundlage fiir die folgende empirisch fundierte Synthese der
Schulleistungsstudien. In Kapitel 4 werden die relevanten Inhalte der PISA-, IGLU- und IQB-
Studien zur sprachlichen Kompetenz beleuchtet. Dartiber hinaus werden die Ergebnisse vor
dem familidren Hintergrund analysiert. Abschliefend erfolgt in 4.4 eine zusammenfassende
Darstellung der Studienergebnisse. Die anhand der FErgebnisse der empirischen
Bildungsforschung entwickelten Empfehlungen und die bereits ergriffenen MaBBnahmen zur
Forderung der sprachlichen Kompetenz werden in Kapitel 5 prisentiert. Es handelt sich
hierbei um direkte Empfehlungen aus den Bildungsstudien sowie Handlungsempfehlungen
der Kultusministerkonferenz (KMK), die sich mit Angelegenheiten der Bildungspolitik
auseinandersetzt. In Kapitel 6 wird ein Fazit aus den vorangegangenen Kapiteln gezogen. Die
bisher umgesetzten MaBnahmen und weitere Empfehlungen werden kritisch betrachtet.
AbschlieBend werden weitere Mdglichkeiten zur Forderung der sprachlichen Kompetenz bei
Kindern entwickelt bzw. Empfehlungen dahingehend gegeben, wie die bestehenden

Problematiken in der Zukunft reduziert werden konnen.

2. Sprachliche Kompetenzentwicklung

Der Begriff der Sprachkompetenz wird in verschiedenen Bereichen, wie der Linguistik, der
Sprachdidaktik und den deutschen Erziehungswissenschaften aufgrund der divergenten
theoretischen Verortung der Forschung unterschiedlich verwendet. Es existieren daher bereits
viele verschiedene Begriffsbildungen und Modellansitze (Klieme & Beck, 2007, S. 10ff.).
Hinsichtlich der Struktur und Entstehung der allgemeinen Sprachkompetenz finden die
Forschungen meist im Bereich der Erstsprache statt. Die gezielte Untersuchung sprachlicher
Teilkompetenzen vollzieht sich vor allem im Bereich der Defizitdiagnostik. Allgemein
wissenschaftliche Fragestellungen bilden die Schwerpunkte im Bereich der Forschung der
kindlichen Sprachaneignung. Die Forschung bezieht sich hauptsidchlich auf monolinguale
Sprachaneignungsprozesse (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 22f.).

Die Sprachkompetenz ist von einer stark alltagssprachlichen Bedeutungsvielfalt geprégt. Es

gibt keine allgemeingiiltige und nach wissenschaftlichen Kriterien zufriedenstellende



Definition. Hinsichtlich spezifischer Fragestellungen ist die Formulierung einer expliziten
Arbeitsdefinition jedoch von grof3er Bedeutung (Hartig, 2009, S. 21).

Die piddagogische Diagnostik hat durch die breite Verwendung des Kompetenzbegriffs eine
neue Pragung erhalten. In der Sprachforschung wird die Kompetenz anhand von kognitiven
Strukturen und Prozessen beschrieben, da diese die Grundlage fiir ein konkretes Verhalten
bilden (Jude & Klieme, 2009, S. 9).

Die Sprachkompetenz wird haufig als ein theoretisches Konstrukt bezeichnet, welches in der
empirischen Untersuchung operationalisiert wird (Hartig, 2009, S. 13). Motivationale,
volitionale und soziale Aspekte sind hdufig von Bedeutung, da sie den Erwerb und die
Messung der Kompetenzen beeinflussen konnen. Da die Sprachkompetenz als ein
facettenreiches, menschliches Verhalten sehr komplex ist, ist sie empirisch nur schwer
erfassbar. Eine empirische Abbildung der Sprachkompetenz gelingt nicht immer, da die
verschiedenen theoretischen Modelle hiufig sehr fein differenziert und situationsspezifisch
sind. Sie fokussieren meist Strukturen, Grammatiken und sprachbezogene Kognitionen
(Klieme & Beck, 2007, S. 10ff.). In den internationalen Schulleistungsstudien werden die
Kompetenzdimensionen und -niveaus mit Ausrichtung auf kognitive Leistungsdimensionen
anhand psychometrischer Modelle dargestellt (Jude & Klieme, 2009, S. 9). Zu untersuchen,
inwieweit die Bildungsinstitutionen das Ziel erreichen, die Absolventen auf zukiinftige
Anforderungen in weiterfithrenden Bildungseinrichtungen bzw. im Beruf vorzubereiten, ist
eine zentrale Aufgabe der empirischen Bildungsforschung. Die Definition messbarer
Kriterien, hinsichtlich der Vermittlung von Bildungsprozessen, ist eine notwendige
Voraussetzung fiir derartige Untersuchungen. Der Kompetenzbegriff wird verwendet, um die
meist fachlichen Ziele der BildungsmalBBnahmen zu beschreiben (Hartig, 2009, S. 13f.).

Haufig wird bei der Entwicklung von Bildungsstandards und Kompetenzmodellen auf die
Definitionen Weinerts zuriickgegriffen (Klieme, 2004, S. 2). , Kompetenz ist nach diesem
Verstindnis eine Disposition, die Personen befdhigt, bestimmte Arten von Problemen
erfolgreich zu 16sen, also konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten Typs zu
bewiltigen* (Klieme et al., 2003, S. 72). Beziiglich der sprachlichen Kompetenz bedeutet
dieses Zitat, dass man erst von einer Kompetenz sprechen kann, sobald die Schiiler dazu im
Stande sind, die Sprache hinsichtlich der Bewiltigung von Problemen und Anforderungen
sinnvoll anwenden zu konnen.

Die Bildungssprache unterscheidet sich dabei durch ein hohes Mall an konzeptioneller
Schriftlichkeit von der Umgangs- und Alltagssprache. Sobald man von der sprachlichen

Bildung spricht, umschreibt man die gezielte und alltagsintegrierte Aufgabe der systematisch



angeregten Sprachentwicklungsprozesse der Bildungsinstitutionen (Schneider et al., 2012, S.
23). Die relevante alltagssprachliche Bedeutung fiir den Begriff der Kompetenz in der
Bildungspolitik und -forschung ist das Synonym ,,Fahigkeit* (Hartig, 2009, S. 13).

Jude und Klieme (2009, S. 9) beziehen sich auf den Linguisten Noam Chomsky, der die
Kompetenz als ein ,,system of knowledge and belief* bezeichnet. Diese Aussage findet nach
wie vor eine Verwendung in der Sprachforschung und umschreibt die Bildung einer
Grundlage, fiir ein konkretes Verhalten anhand kognitiver Strukturen und Prozessen.

Die Sprachkompetenz gilt als Instrument und Voraussetzung zur Aneignung von neuem
Wissen. Im schulischen Bereich sowie in Lehr- und Lernprozessen wird der sprachlichen
Kompetenz eine Schliisselfunktion zugesprochen (Klieme & Beck, 2007, S. 11).

Nach linguistischer Auffassung ist die Sprache des Menschen durch verschiedene
Charakteristika gekennzeichnet. Die Sprache wird als ein Symbolsystem bezeichnet. Es
werden willkiirliche Symbole genutzt, um Gegenstinde und Ereignisse anhand von Wdrtern
zu beschreiben (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 18). Jede Sprache ist ein komplexes Gebilde
mit jeweils eigenen Strukturen, weshalb sich die verschiedenen Sprachen teilweise erheblich
voneinander unterscheiden (ebd., S.15). Grundsétzlich umgibt die Sprache den Menschen von
Geburt an. Wiahrend der gesamten Lebensspanne wird der Mensch von der Sprache
beeinflusst. Die Sprache ist ein Bestandteil interpersonaler Beziehungen und dient als Mittel
zur Verstindigung. Sie hat eine Ausdrucks-, eine Appell-, eine Darstellungs- und eine
dialogische Funktion (Chudaske, 2012, S. 42).

Um im Kontakt mit der Umgebung bzw. mit den unmittelbaren Bezugspersonen zu handeln
und so das fiir sich Relevante zu erreichen, erwirbt das Kind die Sprache. Ein prigender
Bereich der Sprache ist der interaktionale Funktionsbereich, der die Realisierung der Ziele in
der Interaktion mit anderen durch den Einsatz von Sprache beschreibt. Die zentrale Funktion
des sprachlichen Handelns ist die Verstandigung und das Verstehen, welches im Allgemeinen
mindestens zwei gemeinsam Handelnde umfasst. Fiir ein sprachliches Gelingen kommt dem
Sprechen und dem Zuhoren eine zentrale Bedeutung zu. Interaktionalitit ist bereits vor der
Geburt des Kindes sehr bedeutsam (Ehlich, 2007, S. 18f.).

Aus der Sicht von Ehlich (2007, S. 16) existieren viele verschiedene Auffassungen
hinsichtlich der Aneignungsziele der Sprache, weshalb die Sprachaneignung innerhalb der
Linguistik sehr unterschiedlich konzeptualisiert wird. Im Folgenden wird der Verlauf der

Sprachaneignung aufgezeigt.



2.1 Die Aneignung der Sprache
Hinsichtlich der Sprachaneignung besteht eine gewisse ,,Normalititserwartung®, da diese

nach dem allgemeinen Verstindnis selbstverstindlich verlduft und bestimmte Merkmale in
bestimmten Phasen angeeignet werden (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 9). Man geht von
einer ,,normalen” Sprachaneignung aus, da bei den meisten Kindern charakteristische
Verldufe zu beobachten sind. Grundsitzlich wird daher nicht von einer unterschiedlich
ablaufenden Sprachaneignung bei Kindern gesprochen (ebd. S. 15). Die Festlegung
bestimmter Etappen der Sprachaneignung auf enge Zeitabschnitte stellt aus Sicht von Ehlich,
Bredel & Reich (2009, S. 10) ein zentrales Problem der Normalititserwartung dar. Die
individuellen Aneignungen haben abweichende Geschwindigkeiten und einige Kinder eignen
sich einzelne Strukturen der Sprache in einer sehr viel spiteren Phase an, als es die normale
Sprachaneignung vorsieht. Die Kinder bestimmter Lern-, Lebens- und Kontaktalter konnen
sich daher in verschiedenen Aneignungsphasen befinden, da sie sich individuell
unterschiedlich entwickeln (ebd., S. 29). Die sprachliche Anregung durch das Umfeld kann
betrachtliche individuelle Unterschiede in der Zeiterstreckung ausmachen (List, 2011, S. 6).

Die Aneignung der Sprache wird als ein Langzeitprozess bezeichnet. Eine genaue
Bestimmung der Dauer dieses Prozesses ist schwierig. Ehlich (2007, S. 31f.) spricht von
einem Umfang von ca. 12 Jahren. Die Spezialisierung, die Reorganisation und der Aufbau
von sprachlichen Fahigkeiten sind jedoch mit dem Ende des 12. Lebensjahres noch nicht
abgeschlossen. Das Kind durchlduft innerhalb des Aneignungsprozesses verschiedene Phasen,
welche nicht iibergangslos aneinander anschlieen (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 15f.).
Die Sprache néhert sich mit der Zeit der Umgebung an, bis die Sprache im Allgemeinen
selbstverstidndlich richtig verwendet wird. Die Aneignung der Erstsprache erfolgt spétestens
mit der Geburt der Kinder (ebd., S. 9). Anhand einer eigenaktiven Auseinandersetzung mit
der (nicht-)sprachlichen Umgebung eignet sich das Kind die Grundstrukturen der
Umgebungssprache an (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 25f.). Die ersten sprachlichen
Strukturen, die basalen kognitiven Fahigkeiten, entwickelt das Kind in den ersten drei
Lebensjahren (Ehlich, 2007, S. 34). Da die Lautaneignung eine wesentliche Grundlage fiir die
Wortergewinnung und die Differenzierung von lexikalischen und grammatisch-funktionalen
Sprachmitteln bildet, sollte diese frithzeitig beherrscht werden (Ehlich, Bredel & Reich, 2009,
S. 17). Relativ friih bildet sich die muttersprachliche Gesamtkompetenz zu einem eher
homogenen Faktor aus. Der Erwerb der Sprache wird durch die spezifischen

Lernmechanismen, die individuelle Wahrnehmungsentwicklung und die Auspridgung der



sprachspezifischen und kognitiven Informationsverarbeitungsstrukturen beeinflusst (Klieme
& Beck, 2007, S. 13).

Eine fundamentale Voraussetzung fiir die Ausbildung der Fihigkeit sich die Sprache
anzueignen, bieten die Beziehungen zwischen dem Kind und der Bezugsperson (Ehlich, 2007,
S. 20). Ehlich, Bredel und Reich (2009, S. 15f.) beschreiben die Sprachaneignung anhand der
aktiven Rolle des Kindes und seiner Kommunikationspartner. Die Sprache ist eine wichtige
Handlungsressource fiir die soziale Interaktion des Kindes. Das Kind kann nur erfolgreich mit
seiner Umgebung kommunizieren, wenn die erforderlichen Mittel gegeben sind. Erst dann
kann die Sprachaneignung beim Kind erfolgen.

Im alltdglichen Handeln ergibt sich der grundlegende Erwerb der Regeln, der umgebenden
Sprache, konsequent anhand der Interaktion mit den Angehdrigen. Um neue Formen des
sozialen Verstehens und des Mitteilens zu installieren und den sich entwickelnden
Kognitionen einen Ausdruck zu geben, muss der Spracherwerb fortschreiten (List, 2011, S.
6). Die Reflexion des sprachlichen Verhaltens der Bezugspersonen ist bedeutsam, da das
Kind nicht allein fiir die sprachliche Bildung zusténdig ist. Kommunikationspartner werden
von den Kindern benétigt. Gemeinsame Handlungskontexte sind fiir die sprachliche Bildung
wichtig. Kommunikative Féhigkeiten konnen in gemeinsamen Handlungen eingebracht
werden. Unumstritten ist der Zusammenhang zwischen der frithen sprachlichen Bildung und
dem zukiinftigen Schulerfolg (Fiissenich, 2011, S. 25f.).

GemaB Ehlich (2007, S. 34) wird das Kind bei Eintritt in pddagogische Institutionen mit einer
verdnderten sozialen Umgebung konfrontiert. Es kommt mit fremden Menschen in Kontakt,
mit denen es ohne Hilfe der Eltern interagieren muss. Mit dem Eintritt in die Schule muss das
Kind dazu fahig sein dem Unterricht zu folgen.

Der Erwerb der Schriftsprache stellt eine neue Herausforderung dar (ebd., S. 34). Vor allem
im schriftlichen Bereich, bei der Aneignung der Schriftsprache, wird die strukturelle
Komplexitit einer Sprache aufgrund der anderen Sprachvarietidt deutlich. Bei fehlender
Beherrschung empfinden die Kinder eine Abschneidung von Lebenszusammenhéngen sowie
einen Ausschluss von der Gesellschaft bzw. Teilen des gesellschaftlichen Wissens, da sie
vieles nicht verstehen und zuordnen konnen. In der Schulzeit und auch in den
darauffolgenden Bildungs- und Ausbildungsphasen sind die Kommunikationserfordernisse
teilweise sehr komplex (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 16f.). Aufgrund der nicht mehr nur
iiberwiegend bekannten dyadischen Interaktionskonstellationen und Situationen mit mehreren
Beteiligten, eignen sich die Kinder spezifische sprachliche Handlungsmuster an. Vor allem in

der Interaktion mit anderen Menschen eignet sich das Kind Wissen iiber die Funktionalitét



sprachlicher Mittel, kommunikativer Ablaufstrukturen und zentraler Rollenkonfigurationen
an. Genetische, kognitive sowie interaktive Ressourcen sind in den Prozess der Aneignung
der Erstsprache eingebunden. Das Kind gewinnt schrittweise an Strukturen und
Kompetenzen, wodurch sich die sprachlichen Fahigkeiten des Kindes entfalten konnen. Die
Aneignung von sprachlichen Strukturen ist ein Zusammenschluss von komplexen und
diskontinuierlichen Prozessen (ebd., S. 24ff.).

Einzelne Stadien der kindlichen Sprache liegen eigenen Strukturen zugrunde. Als ein eigenes
System kann man die sprachlichen Féhigkeiten eines Kindes bezeichnen, welche eine
hinreichende Stabilitdt aufweisen. Erreichte Kenntnisse werden gesichert und kommunikativ
genutzt (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 24). Bei gelungener Sprachaneignung beherrschen
die Kinder das Erzdhlen von Dingen sowie das einfache und abwechselnde Unterhalten (ebd.
S.18). Die sprachliche Entwicklung ist eine Vorraussetzung fiir das Lesenlernen. Ein
bestimmter Wortschatz muss vorhanden sein, damit das Kind iiberhaupt mit dem Lesen
beginnen kann (Kohnstamm, 2001, S. 11). In der Entwicklung des Kindes kann man das
Lesen als einen Meilenstein bezeichnen. Durch die Lesekompetenz werden die Kinder
unabhédngiger, da sie sich Informationen und Erkldrungen selbst erarbeiten kdnnen und die
Eltern weniger um ihre Unterstiitzung bitten miissen (ebd., S. 9).

Die sprachliche Bildung ist ein dynamisches Aneignungsgeschehen. Es gibt unterschiedliche
Kompetenzen in Teilbereichen der Sprache, welche sich unterschiedlich schnell entwickeln
(Fissenich, 2011, S. 27). Sobald das Kind sprechen und verstehen lernt, eignet es sich daher
unterschiedliche Basisqualifikationen an, welche im Folgenden mit Schwerpunkt auf der

literarischen Basisqualifikation erldutert werden (Ehlich, 2009, S. 19).

2.2 Die Basisqualifikationen der Sprache
Um iiber eine ausgebaute Sprachkompetenz zu verfiigen, eignen sich die Kinder die

Kategorien der Zielsprache schrittweise an (Kemp & Bredel, 2010, S. 78f.). Die Grammatik
und der Wortschatz stehen bei der Aneignung der Sprache hdufig im Vordergrund. Jedoch
umfasst die Sprachaneignung viel mehr, als die wahrgenommen Bereiche der Phonologie,
Grammatik und Lexik. Nicht nur die Formelemente einer Sprache miissen erlernt werden,
sondern vor allem auch die Verwendung dieser Elemente. Die sieben Basisqualifikationen
sind innerhalb des sprachlichen Handelns miteinander verkniipft und interagieren bei einem
konkreten sprachlichen Handeln miteinander. Dieser Aspekt ist vor allem fiir den Bereich der
Forderung von Bedeutung. Der Referenzrahmen basiert auf dem Konzept eines
umfangreichen Qualifikationenfachers. Anhand diesem wird das sprachliche Handeln in

unterschiedliche Basisqualifikationen aufgefachert, wodurch die verschiedenen Teilbereiche



sichtbar werden (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 18f.). Bei der Unterscheidung der
Basisqualifikationen handelt es sich um eine analytische Unterscheidung. Das Kind eignet
sich die einzelnen Basisqualifikationen als ein kommunikatives Mittel an. Bei der Aneignung
einzelner Basisqualifikationen ist eine vorgingige Beherrschung von bestimmten
Basisqualifikationen erforderlich. Stagnationen oder Fehlentwicklungen in einem bestimmten
Teilbereich konnen Anzeichen flir Probleme in einem anderen Teilbereich sein. Die
Basisqualifikationen sind keinesfalls isolierte bzw. isolierbare Teilkompetenzen, werden nach
dem Forschungsstand jedoch hdufig nicht integrativ behandelt (ebd., S. 21).

GemaR Ehlich (2007, S. 11f.) bildet erst der Verbund dieser Fahigkeiten eine allgemeine
kommunikative Befdhigung. Fiir den Qualifikationenficher bedarf es der Aneignung der
Basisqualifikationen und einer systematischen Ausbauung. Charakteristische Ubergiinge sind
fiir einzelne Qualifikationen zu beobachten. Die entsprechende Qualifikation steht dauerhaft
zur Verfligung, sobald die Stufe einmal erreicht wurde. Es existieren charakteristische
Entwicklungszeitfenster, in denen die verschiedenen Basisqualifikationen einsetzen und
kontinuierlich ausgebildet werden.

Sobald die Basisqualifikationen zusammenwirken und zu einem umfassenden sprachlichen
Handeln qualifizieren, kann man von einer gelungenen Sprachaneignung sprechen (Ehlich,
Bredel & Reich, 2009, S. 19).

Die phonische Basisqualifikation sollte in den ersten drei Lebensjahren weitgehend
abgeschlossen sein. Zur Verarbeitung der komplexen lautlichen Strukturen der Sprache
nutzen die Kinder die angeborenen auditiven Wahrnehmungsfahigkeiten effektiv (Falk, 2010,
S. 28). Im nicht-literalen Bereich ist diese Qualifikation eine unabdingbare Grundlage fiir die
sprachliche Kommunikation. Die Wahrnehmung, Unterscheidung und Produktion von
Lauten, Wortern und Silben umschreiben diese Qualifikation. Die Aneignung der Lautsprache
kann sonst nicht vollstindig erfolgen (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 19).

Die sprachliche Handlungsfahigkeit von Kindern insgesamt wird anhand der pragmatischen
Basisqualifikation bezeichnet. Hier werden zwei Bereiche unterschieden. Die grundlegenden
Aneignungen der sprachlichen Handlungsfahigkeit, welche sich in der priméiren Sozialisation
bzw. im primdren Beziehungskontext vollstrecken, werden anhand der pragmatischen
Basisqualifikation I beschrieben (Trautmann, 2010, S. 31). In der friihen Interaktion mit den
engsten Bezugspersonen, werden die elementaren sprachlichen Handlungsmuster beim Kind
ausgebildet. Den Einsatz der Sprache, zum Erreichen eigener Handlungsziele, erlernt das
Kind anhand der Sprachnutzung der Interaktionspartner. Die Fihigkeit zur Unterscheidung

zwischen der eigenen Perspektive und der des Interaktionspartners sowie die Anpassung des



sprachlichen Handelns, lernt das Kind mit zunehmendem Alter (Ehlich, Bredel & Reich,
2009, S. 19). Nicht-sprachliche Mittel werden zum Erreichen der kommunikativen Ziele
iiberwiegend eingesetzt, wenn dem Kind nur wenige sprachliche Mittel zur Verfiigung stehen.
Die Kinder kommunizieren in den ersten Lebensjahren iiberwiegend mit den
Familienmitgliedern. Um die kommunikativen Ziele zum Ausdruck zu bringen, geben die
Bezugspersonen den Kindern innerhalb der Interaktion die nétige Unterstiitzung. Diese
Unterstiitzung sollte mit dem 3. Lebensjahr abgeschlossen sein, sobald die sprachliche
Kommunikation mit Gleichaltrigen beginnt (Trautmann & Reich, 2009, S. 41).

Mit dem Eintritt in die Bildungsinstitutionen wird die pragmatische Basisqualifikation 11
relevant. Diese unterscheidet sich systematisch zur pragmatischen Basisqualifikation I, da
diese sich hauptsdchlich auf die Kommunikation im familidren Rahmen bezieht (Ehlich,
Bredel & Reich, 2009, S. 20). Das in den Institutionen vielfdltige Spektrum der
gesellschaftlich  entwickelten  sprachlichen = Handlungserfordernisse = wird  hier
zusammengefasst. Die fiir die gesellschaftliche Teilhabe relevante institutionelle
Kommunikationsfahigkeit ist im Alter von 11 Jahren noch nicht abgeschlossen. Eine
Voraussetzung fiir die Aneignung dieser Basisqualifikation ist mit Eintritt in die
Kindertagesstitte gegeben. Dem Kind wird bewusst, dass die sprachlichen Handlungsmuster
im institutionellen Kontext teilweise anders als im primédren, sozialen Umfeld realisiert
werden (Trautmann, 2010, S. 32f.). Unterschiedliche Verhiltnisse von Primir- und
Sekundirsozialisation konnen sich daher ergeben. Eine kommunikative Herausforderung
bildet die Interaktion mit einer groBen Anzahl gleichaltriger Kinder (Trautmann & Reich,
2009, S. 42). Es handelt sich daher um die entstehenden Handlungsanforderungen und die
Aneignung der sprachlichen Handlungsmittel in den paddagogischen Institutionen (Ehlich,
2009, S. 22). Das Kind sollte die Fahigkeit haben, zwischen dem Zweck von Lehrer- und
Elternfragen unterscheiden zu kénnen (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 20).

Die semantische Basisqualifikation beschreibt einen gro3en Teilbereich der Worteraneignung,
der Begriffsbildung und der Ubertragung von Bedeutungen, wie Metaphern und
Redewendungen. Im Alter von ca. einem Jahr beginnt die Produktion der ersten Worter, die
bis in das Schul- und Erwachsenenalter hineinreicht (ebd., S. 19f.). Ein aktiver Einstieg in die
Sprachgemeinschaft sowie ein erster verbaler Ausdruck der Anliegen werden durch die ersten
produzierten Worter ermdglicht. Es handelt sich um die Aneignung und Erweiterung des
Wortschatzes und der Fahigkeit aus Lexemen neue Worter zu bilden (Komor, 2010, S.51).
Der traditionelle Bereich der Grammatik wird mit der morphologisch-syntaktischen

Basisqualifikation erfasst. Wesentliche Kompetenzen im Bereich der Syntax, der Stellung von



Wortern in einer AuBerung sowie der Morphologie, die Bildung neuer Worter und
Wortformen durch die Beugung, eignet sich das Kind in den ersten sechs Lebensjahren an
(Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 20). Bei Kindern mit gering ausgepragtem Zugriff auf
syntaktische Strukturen sind Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb zu erwarten (Bredel &
Reich, 2009, S. 95). Vielfdltige Wechselbeziechungen zu Prozessen in anderen
Basisqualifikationen sind bei der Aneignung dieser Qualifikation zu erkennen. In der
Forschung wird das Erkennen von rhythmischen Eigenschaften in der Muttersprache als eine
wichtige Voraussetzung fiir die weitere Sprachentwicklung gesehen (Kemp, Bredel & Reich,
2009, S. 63).

Ab dem ersten Lebensjahr bis in das Schulalter hinein wird die diskursive Basisqualifikation
eingeiibt und ausdifferenziert. Dieses Verfahren beschreibt die grundlegenden Strukturen der
sprachlich formalen Kooperation, ohne die eine Kommunikation einer mindestens dyadischen
Interaktion nicht gelingt. Die friihe Mutter-Kind-Interaktion, das Erzdhlen sowie das
Rollenspiel und der Aufbau von Spiel- und Phantasiewelten werden als diskursive
Féhigkeiten bezeichnet (Ehlich, 2009, S. 21). Im vorsprachlichen Austausch zwischen den
Bezugspersonen eignen sich die Kinder die Grundlagen fiir die spétere Entwicklung verbaler
Kommunikationsfahigkeiten an. Das Kind eignet sich die Prinzipien des Sprecherwechsels
hinsichtlich der erfolgreichen sprachlichen Kooperation an. Es handelt sich um Verfahren zur
Sequenzierung und zur Verkettung von Sprechhandlungen. Mit Blick auf die
kommunikativen Anforderungen in der Schule ist die erfolgreiche Aneignung dieser
Basisqualifikation besonders relevant. Die Verfahren des institutionell geregelten
Sprecherwechsels miissen die Kinder spétestens bei Schuleintritt beherrschen.
(Guckelsberger, 2010, S. 103ff.).

Im jungen Alter eignen sich die Kinder die Qualifikation der Phonologie und eine fiir die
gesprochene Sprache ausreichende morphologisch-syntaktische Qualifikation an. Eine
erfolgreiche Aneignung der Qualifikationen zieht sich bis ins Jugendalter hin. Ehlich, Bredel
und Reich (2009, S. 25f.) zufolge, muss man bei Eintritt in die pddagogischen Institutionen
mit entwicklungsrelevanten Einschnitten in den diskursiven, pragmatischen und semantischen
Qualifikationen rechnen.

Die empirischen Bildungsstudien befassen sich jedoch grundsitzlich mit den /iteralen
Basisqualifikationen, da der institutionelle Einfluss vor allem in diesem Bereich erkennbar ist
(ebd., S. 20). Die literale Basisqualifikation ist eine deutlich spétere Phase in der sprachlichen
Aneignung, welche standardméfBig mit dem FEintritt in die Schule beginnt (Ehlich, 2007, S.

12). Besonders die préliteralen Erfahrungen haben daher einen starken Einfluss auf den
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spateren Schriftspracherwerb in der Schule. Die priliteralen Vorlduferfahigkeiten und der
Eintritt des Kindes in die Schriftlichkeit der Sprache beschreiben die [literale
Basisqualifikation 1. Im Vorschulalter beginnt die FErkennung und Produktion von
Schriftzeichen und die Umsetzung der miindlichen und sprachlichen Produkte in die
Schriftsprache. Die ersten Erfahrungen mit Texten, wie das Vorlesen und eine darauffolgende
Anschlusskommunikation umschreiben diese Qualifikation (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S.
20). Mit dieser Qualifikation wird eine qualitativ neue Stufe vom Kind erreicht, da diese von
einer fundamentalen Bedeutung fiir ein kompetentes und gesellschaftliches Handeln
hinsichtlich der stark schriftbestimmten Welt ist (Ehlich, 2007, S. 24).

Der Aufbau der schriftlichen Textualitdt, das Erkennen und die Nutzung orthographischer
Strukturen beim Lesen und Schreiben beschreibt die literale Basisqualifikation I1. Durch die
Auseinandersetzung mit der Schriftsprache wird die Entwicklung der Sprachbewusstheit
gefordert (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 20f.). Die Sprache wird durch den Eintritt in die
Schriftlichkeit zu einem Gegenstand eines neuen Typs von Wissen, welche zur Entwicklung
der sprachlichen Bewusstheit beitrdgt (Ehlich, 2007, S. 24). Der Erwerb bildet einen
wesentlichen Teil der schulischen Sprachbiographie. Die Repridsentationen und
Prozessierungen der Primédrsprache werden durch den Schriftspracherwerb beeinflusst.
Typische schriftsprachliche Konstruktionen kommen in der gesprochenen Sprache meist nicht
vor. Diese werden als Asymmetrien der miindlichen und schriftlichen Sprachproduktion
bezeichnet, die bei der Auswahl von Testverfahren und in der Auswertung besonders beachtet
werden miissen. Mentale und mediale Lese- und Schreibkompetenzen werden unter dem
Begriff der literalen Basisqualifikation zusammengefasst. Die Féhigkeiten von Auge und
Hand umfassen die mediale Lese- und Schreibkompetenz. Die sprachsystem- und
textbezogenen sprachlichen Finheiten relevanter Féhigkeiten beschreiben die mentale Lese-
und Schreibkompetenz (Bredel, 2010, S. 135f.). Diese Aussage entspricht auch der oben
genannten Definition einer gelungenen Sprachaneignung.

Im Wesentlichen geht es bei der Aneignung der Schriftsprache um die Ausrichtung auf die
schriftrelevanten Strukturen der Sprache. Horbare Eigenschaften stehen am Anfang des
Erwerbsprozesses und der Sprachbesitz wird neu sortiert. Durch die Reaktivierung friiher
Erwerbsstrategien, kann das Lesen und Schreiben von schwierigen Texten und Wortern
erleichtert werden. Die Kompetenzen beim Schreiben und Lesen der Schiiler sind aufgaben-,
situations- und methodenabhingig. Beim Lesen von Sitzen spielen die Erfassung
wortiibergreifender Phrasenstrukturen und die Verkniipfung eine grofle Rolle. Die Nutzung

von syntaktisch basierten orthographischen Markierungen, wie das Getrennt- und
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Zusammenschreiben, die GroB- und Kleinschreibung und die syntaktische Interpunktion sind
von hoher Bedeutung. Bei zweisprachigen Lese- und Schreibanfingern sind die gleichen
Aneignungsschritte wie bei den einsprachig deutschen Schiilern zu erkennen, wenn im
vorschulischen Alter geniligend Kontakt mit der deutschen Sprache stattgefunden hat (Bredel
& Reich, 2009, S. 98f.). Bredel (2010, S. 160ff.) spricht von einem kompetenten Schreiber
bzw. Leser, wenn das Kind {iber die Kompetenzen der Schriftsprache verfiigt. Anhand von
den verschiedenen Lernstrategien, je nach Ausbildung und nach flexiblem und
zweckgebundenem Einsatz, kann man gute und schlechte Leser identifizieren. Produktive
Problemlosestrategien sind bei guten Lesern zu erkennen. Schwache Leser besitzen meist
keine Korrekturstrategien und verwenden bei Verlesungen eher Ausweichstrategien. Bei
Kindern mit Leseschwéiche kann man schwach ausgeprigte leserelevante Teilkompetenzen
bei der Worterkennung oder Integration des Vorwissens erkennen.

Die Lese- und Rechtschreibleistungen sind fiir den Schulerfolg und die beruflichen Chancen
von hoher Bedeutung. Besonders Schiiler mit iiberdurchschnittlichen Kompetenzen in der
Lese- und Rechtschreibung haben sehr gute Chancen im Bildungssystem erfolgreich zu sein.
Lange Zeit wurde angenommen, dass alle Schiiler mit den gleichen Startvoraussetzungen mit
dem Lesen und Schreiben lernen in der Schule beginnen. Diese Aussage erkliart Schneider
(2002, S. 143) inzwischen als nicht mehr aktuell. Unterschiedlich gut ausgeprigte
Kompetenzen, die den spiteren Erfolg im Schreiben und Lesen mitbestimmen, werden bereits
im Vorschulalter aufgebaut. Das folgende Kapitel basiert auf Sprachdefiziten mit Blick auf

einen Ausgleich durch eine sprachliche Forderung.

2.3 Sprachdefizite und -forderung
Mogliche Probleme des Kindes werden angenommen, wenn die Sprachaneignung von der

erwahnten Normalititserwartung abweicht. Sobald das Kind eine individuelle, andersartige
Sprachentwicklung hat, gehen die Eltern bzw. die ersten Kontaktpersonen davon aus, dass das
Kind sich nicht ,,normal* entwickelt. Bestimmte Stufen der Sprachaneignung sind auf genaue
Zeitabschnitte fixiert. Sobald das Kind von diesen gesellschaftlich verankerten Etappen
abweicht, wird sich dem Problem gestellt, werden Losungen gesucht und den Eltern
Vorschldge zur Problembehebung erteilt. Diese Vorgehensweise wird in der Linguistik
kritisch betrachtet, da gleiche Probleme nicht immer die gleiche Losung erfordern. Wie
bereits beschrieben, haben Kinder unterschiedliche Geschwindigkeiten hinsichtlich der
individuellen Aneignungen. Es ist daher moglich, dass ein Kind sehr viel spiter einen
gewissen Sprachstand erreicht. Beim Vergleich von Kindern, die sich im verschiedenen

Tempo die Sprache aneignen, kann man nach einer bestimmten Zeit haufig denselben
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Sprachstand erkennen. Fiir die Kinder, bei denen die Sprachaneignungsprozesse ldnger
dauern, ist eine Hilfestellung und Foérderung notwendig. Es soll ein noch weiteres
Zuriickfallen der Kinder verhindert werden, da es dadurch zu einer Einschrinkung im Bereich
der Wissens- und Kenntnisbestinde sowie der Handlungsmdglichkeiten kommen konnte
(Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 10).

Bei einer frithzeitigen Erkennung von sprachlichen Defiziten bereits im Kindergartenalter
konnen diese ohne Folgen fiir das Kind bearbeitet werden. Die mit Eintritt in die Schule
auftretenden sprachbezogenen Defizite wirken sich auf die weitere Schullauftbahn aus (Ehlich,
2007, S. 34). Durch anhaltendes lautierendes Lesen, kann man bereits im frithen
Schriftspracherwerb Fehlentwicklungen der basalen Lesekompetenz erkennen. Bei einigen
Kindern kann eine Ausweitung zu teilweise massiven Problemen in der Textrezeption
beobachtet werden (Bredel & Reich, 2009, S. 101). Relativ groBe Schwierigkeiten werden
Kinder mit gravierenden Problemen im schriftsprachlichen Bereich haben, da sie den
Ubergang in eine weiterfilhrende Schule meist nicht bewiltigen (Schneider, 2002, S. 143).
Kinder, die im Elternhaus beim Spracherwerb nicht ausreichend unterstiitzt werden sowie
mehrsprachig aufwachsende Kinder, haben hdufig Schwierigkeiten bei der sprachlichen
Bildung und  bendtigen eine  Sprachforderung.  Anhand von  vielféltigen
Kommunikationsmdéglichkeiten sollte diesen Kindern eine Unterstiitzung gegeben werden
(Fiissenich, 2011, S. 26).

Fiir das Kind ist es ein sogenannter ,,Sprachschock®, wenn es in eine Bildungsinstitution
kommt, in der eine andere Sprache gesprochen wird als die Familiensprache. Fiir eine
unterschiedlich lange Zeit verhalten sich die Kinder wenig kommunikativ, da sie sich selbst
als sprachlos empfinden. Eine besondere Zuwendung, vor allem im sprachlichen Bereich und
eine gewisse Aufmerksamkeit flir das Kind ist hier gefragt. Diese Aspekte sind erforderlich,
da die sprachliche Entwicklung des Kindes sehr viel langsamer erfolgt als bei den
Gleichaltrigen. Durch individuelle FordermaBnahmen kann die Sprachenwicklung des
Kindes, auch durch die Eltern, unterstiitzt werden (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 16).

Die kognitiven Grundfahigkeiten, die Decodierfahigkeit, das Lernstrategiewissen sowie das
Leseinteresse werden zur FErklarung der interindividuellen Kompetenzunterschiede
beriicksichtigt. Ergebnisse fiir Hinweise zu Fordermafinahmen konnen hieraus geschlossen
werden, da man davon ausgeht, dass diese Faktoren pddagogisch beeinflussbar sind (Baumert
et al., 2001, S. 17). Beziiglich des Stellenwertes der Beherrschung der verbindlichen Sprache
des Einzelnen, hat sich die gesellschaftliche Auffassung gewandelt. Die Notwendigkeit der
Forderung im Bereich der Sprache wird immer deutlicher (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S.
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11f)). Der Bildungsbericht 2012 (S. 62) bestitigt, dass die Anzahl der Kinder mit
Sprachforderbedarf in Deutschland in den letzten Jahren relativ konstant geblieben ist.
Deutschlandweit wurde fast %4 der Kinder im Alter von 3 bis unter 7 Jahren als
sprachforderbediirftig diagnostiziert. Diese bendtigen eine zusitzliche Sprachforderung, um
die Kompetenzunterschiede bis zum Schuleintritt abzubauen.

Fiir alle diagnostischen und férderbezogenen Zusammenhénge, welche die Sprachbewusstheit
nutzen und erzeugen, hat die schriftsprachlich erzeugte und gefilterte Sprachbewusstheit eine
hohe Relevanz (Bredel, 2010, S. 1601t.).

Auf die richtige Forderung kann nicht umstandslos bei der Feststellung der Schwierigkeit
geschlossen werden. Es ist von der Verfestigung der Schwierigkeit abhéingig, inwieweit eine
Forderung gelingen kann. Bei sich vergroernden Leseschwierigkeiten, kann es parallel zur
Abnahme bzw. zum Verlust der Lesemotivation kommen. Hinsichtlich der Aufsummierung
einmal fehlgeschlagener Entwicklungsprozesse ist eine moglichst frithzeitige Ermittlung
sprachlicher Schwierigkeiten von grof3er Bedeutung (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S. 32f.).
Dies verdeutlicht, dass bei einer fehlerhaft entwickelten Basiskompetenz eine friihe
Forderung notwendig ist, um Probleme in anderen Basisqualifikationen sowie Spéatfolgen zu
verhindern.

Eine angemessene Sprachstandsdiagnostik ist eine Voraussetzung fiir die Verbesserung der
sprachlichen Féhigkeiten sowie der Zuweisung zu FordermaBBnahmen. Spétestens am Ende
des Elementarbereichs sollte die Diagnose der sprachlichen Fahigkeiten erfolgen (Chudaske,
2012, S. 139).

Ehlich (2007, S. 21) ist dagegen der Uberzeugung, dass die Sprachdiagnostik im spiten
Kindergartenalter und dem Vorschulalter entscheidend zu spit stattfindet. Er weist auf
defizitir bleibende Grundlagen hin, wenn diese in der friihen Phase nicht gelegt worden sind.
Aufgrund der Defizite kann es zu einer zunehmenden Isolation in den weiteren Lern- und
Sozialisationsprozessen kommen. Auch Bredel (2010, S. 136) bestitigt die Ansicht, dass die

Storungen und Verzogerungen im Schriftspracherwerb hiufig nachhaltig sind.

2.4 Zusammenfassung
In diesem Kapitel wurde dargestellt, dass die Sprache ein komplexes Gebilde ist, die den

Menschen von Geburt an umgibt. Aufgrund der Komplexitidt kann die Sprachkompetenz
innerhalb der Bildungsforschung nur schwer erfasst werden. Von einer Kompetenz kann man
erst sprechen, wenn die Schiiler die Sprache zur Bewiltigung von Problemen und

Anforderungen sinnvoll verwenden. Die Kinder sollten die Féhigkeit haben, das Erlernte
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anwenden zu konnen. Erst durch die Verwendung der Sprache kdnnen soziale Interaktionen
stattfinden. Die Sprache stellt eine Ressource hinsichtlich des sprachlichen Handelns dar.

Es gibt einen gingigen Ablauf der Sprachaneignung, da sich die Kinder grundsitzlich in
bestimmten Zeitabschnitten gewisse Qualifikationen aneignen. Die Sprachaneignung ist ein
Prozess, der sich iiber das gesamte Leben vollzieht. Die ersten Grundlagen der Sprache
werden in den ersten drei Lebensjahren gebildet. Das sprachliche Handeln besteht aus sieben
verschiedenen, ineinander iibergreifenden Basisqualifikationen. Die Kinder miissen diese
nicht nur beherrschen, sondern vor allem auch anwenden konnen.

Der Eintritt in pddagogische Institutionen bedeutet eine neue soziale Umgebung sowie
eigenstdandige Interaktionen mit nicht vertrauten Menschen. In der Schule kann das Kind ohne
die Beherrschung der sprachlichen Kompetenz dem Unterricht nicht folgen und sich kein
neues Wissen aneignen. Eine weitere Herausforderung stellt die Schriftsprache dar, welche
nur mit bereits vorhandenen sprachlichen Grundlagen sowie bestimmten Basisqualifikationen
bewerkstelligt werden kann. Fiir einen erfolgreichen Durchlauf der Schule muss daher eine
gewisse sprachliche Kompetenz vorhanden sein.

Bei einer defizitiren Sprachentwicklung sollte eine Diagnose so frith wie moglich gestellt
werden, so dass das Kind die notige individuelle Férderung erhalten kann und die Defizite
behoben werden konnen. Fehlende Basisqualifikationen in der friihen Sprache fiihren zu
Schwierigkeiten im spéteren Bildungsweg. Wichtig ist daher eine frithe Begleitung und
aufmerksame Beobachtung der sprachlichen Kompetenzentwicklung und eine bei Bedarf

einleitende Forderung innerhalb der Familie.

3. Der familiiire Hintergrund

,unter einem Bildungsort wird ein mehr oder weniger dauerhaftes Setting von Lebens- und
Erfahrungsmoglichkeiten verstanden, die bei den beteiligten Personen formelle und/oder
informelle Lernprozesse in Gang setzen und die individuelle Entwicklung und damit auch die
Bildung nachhaltig beeinflussen* (Minsel, 2009, S. 66). Die Familie kann daher als der erste
Bildungsort der Kinder bezeichnet werden, welcher die Bildungs- und Entwicklungschancen
stark beeinflusst. Die Familie gilt als primére Sozialisationsinstanz fiir das Kind. Einige
Inhalte und Komponenten der Bildung werden hauptsichlich innerhalb der Familie vermittelt.
Bildung ist ein lebenslanger Prozess, welchen man in unterschiedliche Phasen unterteilen
kann (ebd., S. 67ff.). In der Familie beginnt der Prozess der Bildung, Betreuung und
Erziehung, weshalb die Familie im kindlichen Lebenslauf eine zentrale Stellung einnimmt.
Vor allem in der frithen Kindheit, aber auch in der gesamten Kindheits- und Jugendphase

spielt die Familie eine wichtige Rolle. In der Familie finden unterschiedliche
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Bildungsprozesse statt, wie die Vermittlung von Kompetenzen und Vorlauferfahigkeiten. Die
Bildungsmotivation und -chancen des Kindes konnen spielerisch und alltagsintegriert durch
die Eltern erheblich beeinflusst werden. Die Eltern treffen wichtige Entscheidungen beziiglich
der Bildung der Kinder, er6ffnen Entfaltungsmoglichkeiten und geben eine Orientierungshilfe
(Bildungsbericht, 2012, S. 47f.). Die Bildungsprozesse in der Familie stehen in einer
wechselseitigen Beziehung zu dem Lehr-Lerngeschehen. Um die spéteren Aufgaben und
Anforderungen in den formellen Lernorten zu bewdltigen, sollten die Eltern ihrem Kind
giinstige Voraussetzungen bieten. Beziiglich der Erfahrungen und Lernprozesse gewinnen
auBerfamilidre Bildungseinrichtungen in der spiteren Kindheit und in der Jugend zunehmend
an Bedeutung (Minsel, 2009, S. 67ff.). Das soziale und familidre Umfeld ist ein wichtiger
Faktor fiir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn, da hier die Grundsteine fiir spéitere
Bildungserfolge gelegt werden (Bildungsbericht, 2012, S. 24). Kriiger et al. (2010, S. 8f.)
sprechen von einem kumulativen Prozess, da die Ungleichheiten sich nicht nur auf einzelne
Bildungsinstitutionen, sondern auf die Perspektive innerhalb der gesamten Bildungskarriere
beziehen. Als ein immer wiederkehrendes zentrales Thema der Bildungspolitik gilt der
Zusammenhang der Bildung mit der sozialen Ungleichheit. Die starken Zusammenhinge
zwischen dem sozialen Status der Herkunftsfamilie und dem erreichten Bildungsabschluss der
Kinder gehoren zu den am meist belegten Ergebnissen der soziologischen Forschung
(Diewald & Schupp, 2004, S. 910). In Abbildung 1 werden die relevanten Dimensionen des

familidren Hintergrundes grafisch verdeutlicht.

/S

Abbildung 1 Die Dimensionen des familiiiren Hintergrundes
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Die Bildungsbeteiligung, der Kompetenzerwerb und die familidren Lebensverhéltnisse
hingen sehr stark zusammen. Die Rahmenbedingungen fiir die Entwicklungs- und
Bildungsprozesse bei Kindern orientieren sich anhand verschiedener Strukturmerkmalen der
Familie sowie dem sozio6konomischen Status. Ein niedriger Bildungsstand kommt hédufig bei
Alleinerziehenden und Eltern mit Migrationshintergrund vor. Bei fehlender Erwerbstétigkeit
beider Elternteile spricht man von einer sozialen Risikolage. Es fehlt die Teilhabe an sozialen
Beziehungen und somit der Zugang zu den Ressourcen des gesellschaftlichen Lebens
(Bildungsbericht, 2012, S. 26). Hinsichtlich der bildungsrelevanten Ressourcen bestehen
grofle Unterschiede in den Familien (Minsel, 2009, S. 67).

Auf die Entwicklungsférderung, Entscheidungsmacht und auBBerhduslichen Bildungsangebote
haben die Eltern einen sehr groen Einfluss. Der Zugang zu den Bildungsangeboten in der
frilhen Kindheit wird von den Eltern in zentraler Weise gelenkt. Mit dem Bildungsgrad der
Eltern steigt grundsitzlich die Bildungsorientierung in der Familie. Zeitliche Ressourcen der
Eltern sind eine Grundvoraussetzung. Bildungsforderliche Aktivititen leiden jedoch nicht
unter der Erwerbstitigkeit der Eltern, da sich diese erst recht darum bemiihen (ebd., S. 48f.).
Die Zeit, welche die Eltern mit ihren Kindern verbringen, wird durch die Angebote der
frithkindlichen Bildung gefordert (Bildungsbericht, 2012, S. 8).

Kinder aus bildungsnahen Familien verfiigen bereits vor Schulbeginn iiber einen groflen
Wissensvorsprung gegeniiber den Mitschiilern aus bildungsfernen Familien. Die Unterschiede
werden im Laufe der Schulzeit immer deutlicher, da die bildungsnahen Familien ihren
Kindern eine bessere Forderung ermdglichen. Als sekundire Herkunftseffekte werden die
Bildungsentscheidungen bezeichnet, welche die Familien aufgrund ihrer sozialen Lage
treffen, wie die Entscheidung der Schullauftbahn (Kohnstamm, 2001, S. 226). Je niedriger das
Bildungsniveau der Eltern ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass die Kinder die
Sekundarstufe I des Gymnasiums nicht absolvieren. Disparititen nach sozialer Herkunft
treten innerhalb der Bildungslaufbahn immer wieder auf. Bis in das Erwachsenenalter
korrelieren die Effekte der sozialen Herkunft mit dem Bildungserfolg (Choi, 2009, S. 321f.).
Hier wird deutlich, dass die bereits bestehenden Chancenungleichheiten in den Schulen hédufig
nicht ausgeglichen werden kénnen.

Trotz erkennbarer Verbesserungen sind in den letzten Jahren 29 % der Kinder und
Jugendlichen in Deutschland in einem bildungsfernen Elternhaus, einer finanziellen oder
sozialen Notlage aufgewachsen (Bildungsbericht, 2012, S. 8). Kompetenzen, vor allem zur
Bewiltigung von schulischen Anforderungen, sind bei Kindern aus einem Elternhaus mit

niedrigem sozio0konomischen Status hdufig unterentwickelt (Choi, 2009, S. 34). Alt und
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Bayer (2012, S. 101) beschreiben eine Abhéingigkeit der Kinder von den soziookonomischen
Ressourcen der Eltern, da die strukturellen und familidren Kontexte die kindliche
Entwicklung stark beeinflussen.

Beim Erlernen von positiven Handlungsstrategien und beim Zugang zu unterschiedlichen
Erfahrungsrdaumen im sozialen und schulischen Umfeld und in Gruppen der Gleichaltrigen
brauchen die Kinder vor allem von der Familie Riickhalt. Sie brauchen Vorbilder und
Unterstiitzung. Spannungen in der Familie, fehlende Unterstiitzung der Eltern, keine Kontakte
zu Gleichaltrigen und wenige Freizeitaktivitaten wirken sich negativ auf die Entwicklung der
Kinder aus (ebd., S. 115f.). Ein besonders kognitiv anregendes Umfeld ist fiir Kinder aus
bildungsfernen Elternhdusern moglichst friih notwendig (Oswald & Krappman, 2006, S. 753).
Im Folgenden wird der von dem Soziologen Pierre Bourdieu entwickelte und einflussreiche
Erkldarungsansatz hinsichtlich der Reproduktion familidrer sozialer Ungleichheiten
beschrieben (Minsel, 2009, S. 67). Dieser Ansatz von Bourdieu ist von Bedeutung, da die
soziale Herkunft hdufig nur anhand der 6konomischen Sichtweise, wie dem Einkommen der
Eltern, erldutert wird. Bourdieu erweiterte diese Ansicht durch eine mehrfache Ausformung

des Kapitalbegriffs.

3.1 Die Kapitalformen nach Bourdieu
Sozialisationsmechanismen, welche schwer beobachtbar sind und hdufig nicht bewusst

wahrgenommen werden, haben nach Bourdieu eine sehr hohe Bedeutung. Die in der Familie
vorhandenen Bildungsressourcen spielen eine entscheidende Rolle. Bourdieu unterteilt das
Bildungskapital der Familie in drei Kapitalformen (Minsel, 2009, S. 67).

Anhand der okonomischen, sozialen und kulturellen Kapitalformen wird die soziale
Ungleichheit reproduziert. Diese wurden bereits in Abbildung 1 verdeutlicht. Das
okonomische Kapital umschreibt die materiellen und finanziellen Ressourcen (Kohnstamm,
2001, S. 225). Es handelt sich um die Rahmenbedingungen der Lebensverhiltnisse in der
Familie, wie das Familieneinkommen und die materielle Ausstattung (Minsel, 2009, S. 67).
Dieses Kapital ist unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar (Bourdieu, 1983, S. 2).

Das soziale Kapital beschreibt die Beziehungen innerhalb der Familie und im sozialen
Netzwerk sowie die Qualitdt der Partnerschaft der Eltern (Minsel, 2009, S. 68). Auch
Freundschaftsbeziehungen unter Gleichaltrigen zdhlen zum sozialen Kapital, da diese
unterstiitzend wirken konnen (Hornberg et al., 2007a, S. 21f.)). Es sind die sozialen
Verpflichtungen und Beziehungen, welche bei bestimmten Voraussetzungen in ein
okonomisches Kapital konvertierbar sind (Bourdieu, 1983, S. 2).

Die Bildungsnédhe innerhalb des familidren Umfelds stellt eine einflussreiche Variable, das
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kulturelle Kapital, dar. Dieses wird daher auch als Bildungskapital bezeichnet. Der Bestand
an Biichern im Elternhaus oder der hiuslichen Lernumwelt kann man als einen Indikator fiir
das kulturelle Kapital bezeichnen. Dieses kann sich positiv auf die Sprachentwicklung in der
Kindheit und auf die Sprachkompetenz in der Grundschule auswirken. Die Ausprigung
bestimmter Féahigkeitsaspekte wird daher von der héuslichen und der familidren Lernumwelt
beeinflusst (Chudaske, 2012, S. 224). Das kulturelle Kapital wird anhand von
Kulturgegenstinden und kulturell erworbenen Ressourcen beschrieben. Wenn den Kindern
bei den Hausaufgaben fachlich kompetent geholfen wird, kann sich dieses Kapital direkt auf
die Bildung der Kinder auswirken. Von einer indirekten Auswirkung spricht man, wenn den
Kindern Bildungsgiiter zur Verfiigung stehen. Emotionale, motivationale und grundlegende
kognitive Personlichkeitsmerkmale werden in der Familie geprigt. Eine sichere Bindung zu
einer Bezugsperson sollte vorhanden sein und das Kind sollte sich eigenstindig auf neue
Erfahrungen und fremde Lernsituationen einlassen konnen und ein stabiles Selbstkonzept
entwickeln (Minsel, 2009, S. 68).

Die Ungleichheit der schulischen Leistungen von Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft
kann anhand der theoretischen Hypothese des kulturellen Kapitals in der Forschungsarbeit
ermittelt werden (Bourdieu, 1983, S. 2). Nicht alle Familien verfiigen {iber bestimmte
okonomische und kulturelle Mittel, wodurch die Bildung der Kinder liber das Minimum
hinaus verldngert werden kann. Das von der gesamten Familie verkorperte kulturelle Kapital
steht in Abhdngigkeit zum Prozess der Aneignung. Nur Familien, die ein starkes
Kulturkapital besitzen, konnen die Akkumulation des kulturellen Kapitals von der friihsten
Kindheit an unterstiitzen. Bourdieu bringt die Fahigkeit des Lesens in Verbindung mit dem
Besitz einer Kulturkompetenz (ebd., S. 4). Das Kind kann einen hohen, sozialen Status
erreichen, wenn das vorhandene Kapital der Familien in den Aufbau der sozialen
Beziehungen und in die Ausbildung des Kindes investiert wird. In den sozial benachteiligten
Familien sind die drei Kapitalformen hiufig nicht ausgebaut bzw. gar nicht vorhanden. Somit
sind die Bildungs- und Aufstiegschancen der Kinder dieser Familien sehr gering. So ist es
grundsitzlich erschwert, einen hoheren sozialen Status zu erreichen, da die entsprechenden
Ressourcen nicht vorhanden sind (Kohnstamm, 2001, S. 226).

Hinsichtlich der sozialstrukturellen Statusreproduktion ist vor allem das kulturelle und soziale
Kapital von Bedeutung. Diese Kapitale konnen den Schulerfolg stark beeinflussen. Der enge
Zusammenhang der sozialen Herkunft mit dem Statuserfolg der Kinder kann durch diese
Mechanismen verstdrkt werden, da ein empirisch starker Zusammenhang mit den

Bedingungen der Herkunftsfamilie vorhanden ist. Hauptsédchlich wird das Bildungsniveau der

19



Eltern, der soziale Status und die Klassenlage der Familie betrachtet (Diewald & Schupp,
2004, S. 910ft.)

In instabilen Familien bestehen viele Bedenken hinsichtlich nachteiliger Auswirkungen der
kindlichen Entwicklung. Ein Defizit an Kapitalformen ist besonders in unvollstindigen
Familien zu befiirchten, da nur ein Elternteil die Ressource fiir die Vermittlung bildet. Das
soziale Kapital kann dadurch vermindert und die kindliche Entwicklung beeintrichtigt
werden. Das Ausmall der Auswirkungen ist jedoch von weiteren Kontextbedingungen
abhéngig. Nicht nur die sozialstrukturellen Merkmale der Herkunftsfamilie haben eine
erhebliche Bedeutung fiir die Transmission sozialer Ungleichheiten, sondern auch das direkte
elterliche Vorbild hinsichtlich des kulturellen und sozialen Kapitals und der Qualitdt der
Eltern-Kind-Beziehung (ebd., S. 9131t.).

Die Kategorisierung der Erwerbstétigkeit der Eltern wird im folgenden Kapitel aufgezeigt, da

diese in den Schulleistungsstudien zur Ermittlung der sozialen Herkunft verwendet wird.

3.2 Klassifikation der elterlichen Berufe

In der empirischen Bildungsforschung wird die soziale Herkunft von Schiilern grundsitzlich
anhand der sozio6konomischen Stellung der Familie bestimmt, welche die relative Position in
einer sozialen Hierarchie beschreibt. Diese wird liber die Berufstitigkeit der Eltern erhoben,
welche Hinweise auf finanzielle Mittel, Macht und Prestige geben kann. Anhand
verschiedener Indikatoren, wie dem internationalen soziookonomischen Index des beruflichen
Status (ISEI), dem Index des sozio6konomischen, sozialen und kulturellen Status (ESCS) und
vor allem durch die Erikson-Goldthorpe-Portocarero-Klassen (EGP) wird die soziale
Herkunft beschrieben. Die EGP-Klassen und der ISEI basieren weitgehend auf der
Berufsklassifikation der Eltern. Der ESCS berticksichtigt die kulturellen Ressourcen im
Elternhaus (Ehmke & Jude, 2010, S. 232).

Der soziookonomische Status eines Berufs kann anhand des ISEI gemessen und international
verglichen werden. Die Bildungsabschliisse der Eltern werden durch die in dem Index
erfassten Attribute der Berufe in Einkommen umgesetzt. Dadurch kénnen die Berufe einer
sozialen Hierarchie zugeordnet werden. Hohe ISEI-Werte stellen daher einen hohen
soziookonomischen Status dar. Der highest ISEI (HISEI) ist der hochste Wert. Die OECD
entwickelte den ESCS, um sozidkonomische, kulturelle und soziale Herkunftsmerkmale
gleichzeitig in statistischen Analysen beriicksichtigen zu konnen. Drei Einzelindikatoren der
sozialen Herkunft, der sozio6konomische Index, der hochste Bildungsabschluss der Eltern

und die hduslichen Besitztiimer werden integriert (ebd., S. 233).
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Die EGP-Klassifikation erginzt die eindimensionale Rangordnung des ESCS. Qualitative
Unterschiede zwischen den sozialen Schichten werden aufzeigt. Die Berufe werden nach den
erforderlichen Qualifikationen, der Weisungsbefugnis sowie der Stellung im Beruf und der
Art der Tatigkeit geordnet. Eine Abbildung der Unterschiede im sozialen Entwicklungsmilieu
von Jugendlichen, welche im Zusammenhang mit dem Zugang der Eltern zu Einkommen,
Macht, Bildung und gesellschaftlicher Anerkennung stehen, wird dadurch ermdglicht. Die
EGP-Klassifikation bietet eine anschauliche Beschreibung von Berufsgruppen und ist
theoretisch besser fundiert als der ISEI. Zundchst wurden im differenzierten Modell von
Erikson 11 Klassen unterschieden, welche fiir die Analysen in Deutschland auf sechs Klassen
reduziert wurden. Grundsétzlich werden in der empirischen Bildungsforschung die EGP-
Klassen zur Klassifikation und zum Vergleich der verschiedenen Schulleistungsstudien
verwendet (Ehmke & Jude, 2010, S. 233).

Da das EGP-Klassenschema international standardisiert ist, werden internationale Vergleiche
ermdglicht. Es wird zur Standardisierung von Messverfahren verwendet (Hovestadt &
Eggers, 2007, S. 7). Den Schiilern und Eltern werden verschiedene Fragen gestellt, die sich
an den Indikatoren des kulturellen, sozialen und Okonomischen Kapitals Bourdieus,
orientieren (Schwippert, Bos & Lankes, 2003, S. 270). Die Konzeptualisierung der sozialen
Klassen reicht weit liber eine herkdmmliche Berufsabstufung hinaus. Auch die Form der
Beschéftigungsverhéltnisse wird neben den ausgelibten Berufen der Arbeitnehmer

berticksichtigt (Brauns, Steinmann & Haun, 2000, S. 11).

Classes Include

I Higher-grade professionals, administrators, and offidals; managers in large industnal
establishments; large propnetors

11 Lower grade professionals, administrators, and offiaals; higher-grade techniqans;
managers in small industrial establishments; supervisors of non-manual employees

[T1a Routine non-manual employees, higher grade (in administration and commerce)

[I1b Routine non-manual employees, lower grade (sales and services)

[Vab Small proprietors and artisans with or without employees

Ve Farmers and smallholders; other self-employed in pamary production

V Lower-grade technicians; supervisors of manual workers

VI Skilled manual workers

VIla Semi- and unskilled manual workers (not in agriculture)

VIIb Agrncultural and other workers in primary production

Tabelle 1 Das EGP-Klassenschema (Brauns, Steinmann & Haun, 2000, S. 12)

In Tabelle 1 werden die einzelnen EGP-Klassen beschrieben. Klasse I stellt die obere
Dienstklasse dar. Angehorige von freien und akademischen Berufen, filhrende Angestellte,
hohere Beamte, selbststindige Unternehmer mit mehr als zehn Mitarbeitern, Hochschul- und

Gymnasiallehrer werden dieser Klasse zugeteilt. Entscheidungsbefugnis, Autonomie der
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Tatigkeit und Verantwortung sind ausschlaggebende Merkmale dieser Klasse. Die Klasse II
beschreibt die untere Dienstklasse. Diese schlie8t sich dem Einkommen der Klasse I an. Ein
geringeres Ausmal} der Macht, Verantwortung und Autonomie in der Tatigkeitsausiibung sind
hier gegeben. Angehorige von Semiprofessionen, des mittleren Managements, Beamte im
mittleren sowie gehobenem Dienst und technische Angestellter mit nicht manueller Tatigkeit
gehoren dieser Klasse an. Die Klasse Illa-b beschreibt Routinedienstleistungen im Handel
und Verwaltung. Klassische Biiro- und Verwaltungsberufe mit Routinetitigkeiten zidhlen zu
der Klasse IIla. IIIb sind Berufe mit niedrig qualifizierten und nicht manuellen Tatigkeiten,
wie Verkaufs- und Servicetéitigkeiten. Eine Berufsausbildung ist hier hdufig nicht erfordert.
Klasse [Va-c erfasst die Selbststindigen. Wenn kein hochqualifizierter Beruf ausgetibt wird,
werden auch die Freiberufler dieser Kategorie zugeordnet. Erikson und Goldthorpe
unterteilen diese Klasse dreifach, in Selbststindige mit Mitarbeitern, Selbststindige ohne
Mitarbeiter und selbststindige Landwirte. In Klasse V-VI werden Angestellte in manuellen
Berufen, Facharbeiter und Arbeiter mit Leistungsfunktionen erfasst. Technische Berufe
werden der Klasse V zugeordnet, welche in manuelle Arbeitsprozesse eingebunden sind.
Abhdngig Beschiftigte in manueller Tatigkeit, abgeschlossener Berufsausbildung oder
vergleichbaren Qualifikationen gehoren der Klasse VI an. Die siebte und letzte Klasse VIla-b
stellt die un- und angelernten Arbeiter und Landarbeiter dar. Alle un- und angelernten Berufe
des manuellen Bereichs und einige Dienstleistungstitigkeiten mit geringem
Anforderungsniveau gehoren der Klasse VIla an. VIIb sind alle gelernten und ungelernten
Arbeiter der Land-, Forst-, Fischwirtschaft und der Jagd (Hovestadt & Eggers, 2007, S. 7f.).

Die EGP-Klassen sind nicht direkt mit dem erreichten formalen Bildungsabschluss
verbunden. Dieses stellt einen Vorteil dar, da Personen mit einem geringen
Bildungsabschluss, die jedoch in verantwortungsvollen und leitenden Ebenen arbeiten, zu den
hoheren Klassen zdhlen. Die vermuteten Einkommensklassen sowie das Prestige konnen

anhand dieser Einteilung wiedergegeben werden (Schwippert, Bos & Lankes, 2003, S. 270f.).

3.3 Familiensprache
In Deutschland gibt es trotz der Bemiihungen des Bildungssystems Schiiler, welche die

Bildungsziele nicht erreichen, die fiir das Zurechtfinden in der Gesellschaft und fiir die
selbststindige Weiterentwicklung notwendig sind. Hauptgriinde hierfiir sind héufig
mangelnde sprachliche Kenntnisse, meist in der Schriftsprache sowie ein hdusliches Milieu,
welches wenig Anregungen zum Lernen bietet (Bos et al., 2003a, S. 32).

Der priliteralen Anndherung an die Schrift wurde lange Zeit bei der Rekonstruktion eines

erfolgreichen Schriftspracherwerbs wenig Beachtung geschenkt. Kinder aus bildungsfernen
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Familien, welche meist mit einem schriftfernen Milieu gleichzusetzen sind, haben in der
Regel einen schwierigen Start in die Schriftsprache im Gegensatz zu Kindern, die eine
ausgepragte préliterale Sozialisation haben (Bredel, 2010, S. 140).

Bildungsprozesse im sprachlichen, kognitiven und sozialen Bereich finden zuallererst in der
Familie statt. Hinsichtlich der sprachlichen Kompetenzentwicklung erhalten hier die Kinder
elementare und prigende Erfahrungen. Leseforderliche Aktivititen werden bei Familien mit
einem hohen Bildungsstand sehr viel hdufiger ausgefiihrt (Bildungsbericht 2012, S. 65). Vom
schulischen Curriculum wird eine erfolgreiche Sprachaneignung bereits vorausgesetzt,
weshalb die familidre Umgebung in den ersten Lebensjahren von besonderer Bedeutung ist.
Die sprachlichen Strukturen werden dem Kind von der Bezugsperson vorgegeben. Das Kind
erkennt in der Kommunikation seiner Bezugspersonen bestimmte Strukturen, welche es mit
unterschiedlichen Methoden zu rekonstruieren versucht (Ehlich, Bredel & Reich, 2009, S.
16f.). Daher ist die Familie ein wichtiger Ort zur Spracherziehung. Durch die Erfahrungen mit
der Sprache in der Familie, kann der Wortschatz und die Grammatik der Kinder ausgebildet
werden (Minsel, 2009, S. 67). Die Bereitschaft der Kinder, die Sprache zu erlernen kann
durch einen Einklang mit der interaktionistischen Sichtweise unterstiitzt werden. Einer der
besten Pradiktoren der frithen Sprachentwicklung und der Leistungskompetenz wihrend der
Schulzeit sind die Unterhaltungen zwischen den Eltern und dem Kind. Durch Dialoge iiber
die verwendeten Biicher werden der Wortschatz, grammatische und kommunikative
Fertigkeiten sowie Informationen iiber die Struktur der Worter erlernt (Berk, 2005, S. 228).
Wenn das Kind aktiv am sozialen Austausch teilnimmt, ist es fiir den Erwerb der Sprache gut
ausgestattet. Anhand dieser Erfahrungen werden die Funktionen und Regeln der Sprache
gelernt. Ein  kommunikatives System kann nur durch eine reiche Sprache, eine
interaktionistische Position und eine soziale Umgebung aufgebaut werden. Individuelle
Unterschiede beim Erlernen der Sprache sind aufgrund der interaktionistischen Perspektive
vorhanden, da die genetischen und umweltbedingten Anteile die individuellen Differenzen
ausmachen (Berk, 2005, S. 223). Im Hinblick auf die Féhigkeit der Sprachaneignung
beschreibt Ehlich (2007, S. 20) die Beziechungen zu den Bezugspersonen als eine
fundamentale Voraussetzung. Es bestehen kulturelle Unterschiede hinsichtlich der
Verfahrensweisen beim interaktiven Geschehen.

Die Familie ist nicht nur fiir die Entwicklung der Kompetenzen im Kleinkindalter zustindig,
sondern auch von hoher Bedeutung fiir die Bewiltigung schulischer Anforderungen
(Bildungsbericht, 2012, S. 86). Die Herausbildung der sprachlichen Fihigkeiten und
Vorlduferfahigkeiten fiir den Schriftspracherwerb haben einen besonders hohen Wert fiir den
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spiateren Schulerfolg. In den ersten Lebensjahren sollten die Kinder durch Vorlesen,
Wortspiele und durch das Erzdhlen von Geschichten der Eltern in ihrer Lesekompetenz
unterstiitzt werden. Der Bildungsstand der Eltern prigt die Leseorientierung in der Familie.
Sobald die Kinder im Elternhaus wenig geférdert werden, kommen sie selten mit der
deutschen Sprache in Kontakt und erhalten weniger Unterstiitzung (ebd., S. 50). In
niedrigeren Milieus wird das Lesen nicht wirklich geférdert. Die Geschehnisse des Alltags
werden nicht ausreichend reflektiert und diskutiert. Kinder iibernehmen das Lesen aus ihrer
Umwelt, weshalb ein Zusammenhang zwischen dem Milieu und dem Lesen besteht. Das Kind
wird schneller mit dem Lesen beginnen, wenn der Umgang mit dem Lesen in der Familie
selbstverstindlich ist, da die Eltern ein Vorbild fiir die Kinder sind (Kohnstamm, 2001, S. 90).
Besonders im Sprachgebrauch werden Milieuunterschiede deutlich. Sobald im Elternhaus die
Sprache kreativ verwendet wird, empfinden die Kinder die Schriftsprache als anschaulich und
erwerben diese schnell. Die verbale Welt ist besonders fiir die Kinder schwer zu verstehen,
welche aus einem beschrinkten Sprachmilieu kommen. Die Sprache in der Schule wird als
fremd wahrgenommen, wodurch qualitative und quantitative Sprachunterschiede entstehen.
Kinder aus einem hoheren Milieu konnen die Zusammenhénge besser erkennen, da sie einen
grofleren Wortschatz haben und die Begriffe allgemein besser differenzieren konnen (ebd. S.
65f.). Bereits vor dem Schuleintritt sollen die Kinder Worter silbifizieren kénnen und bei
Beginn des ersten Schuljahres bereits iiber eine Phonembewusstheit verfiigen (Bredel, 2010,
S. 140). Hiufig bringen die Kinder bereits Grundlagen fiir den Spracherwerb sowie gute
Voraussetzungen fiir die weitere sprachliche Entwicklung von zu Hause mit. Die fehlenden
Kompetenzen sowie eine entwicklungsfordernde Gespriachsfiahigkeit konnen innerhalb der
Betreuungseinrichtungen erlernt werden (List, 2011, S. 7). Auf den Erfahrungen und
Kompetenzen, welche die Kinder vor dem Schuleintritt erwerben, baut das Lernen in der
Grundschule auf. Die Erziehung, Bildung und Betreuung in den Kindertageseinrichtungen
kann die familidre Forderung vor der Schule erweitern (Hornberg et al., 2007b, S. 64f.). Diese
offentliche Bildung kann bei Kindern, welche im héuslichen Umfeld eher weniger gefordert
werden kompensatorisch wirken. Herkunftsbedingte Unterschiede konnen dadurch abgebaut
werden. Jedoch werden nicht alle benachteiligten Kinder aufgrund der selektiven Nutzung der
friihen Bildung erreicht (Bildungsbericht 2012, S. 65). Die Nutzung der friihkindlichen
Bildungsangebote steht in Verbindung mit der elterlichen Bildungsorientierung. Wenn die
Kinder eine Tageseinrichtung langer als drei Jahre besucht haben, kann man von einer guten

familidren Forderung ausgehen. Im Vergleich zu den Kindern, die weniger als zwei Jahre eine
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frithkindliche Betreuung besucht haben und selten gefordert werden, sind die
Kompetenzunterschiede sehr auffillig (ebd., S. 51).

Aufgrund der sozialen Herkunft kann bereits in vorschulischen Institutionen eine soziale
Ungleichheit in den Bildungsressourcen entstehen. Im elementaren Bildungsbereich sind
daher starke Ungleichheiten im sprachlichen Bereich bei den Kindern unterschiedlicher

sozialer und ethnischer Herkunft zu beobachten (Kriiger et al., 2010, S. 9).

3.4 Zusammenfassung
In den vorangegangenen Ausfiihrungen wurde verdeutlicht, dass die Familie die Bildungs-

und Entwicklungschancen sowie den Bildungsverlauf des Kindes wesentlich beeinflusst. Vor
allem in der frithen Kindheit sollen die Eltern ihrem Kind giinstige Voraussetzungen bieten,
durch die ein spiterer Bildungserfolg ermoglicht wird.

Es wurde gezeigt, dass eine Kopplung des familidren Hintergrundes mit dem erreichten
Bildungsabschluss besteht. Das Bildungsniveau der Eltern, die ethnische Herkunft sowie das
soziale, Okonomische und kulturelle Kapital, stellen die Dimensionen des familidren
Hintergrundes dar. Die familidren Lebensverhéltnisse wirken sich primédr auf den
Kompetenzerwerb aus. Das Bildungsniveau der Eltern beeinflusst den Bildungsverlauf der
Kinder. In den bildungsfernen Familien fehlen die sozialen Kontakte, die Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben sowie die ndtigen bildungsrelevanten Ressourcen.

Die Familie sollte die Kinder in ihrer Entwicklung und in ihren Bildungsprozessen begleiten.
Nach Bourdieu wird das Bildungskapital der Familien in das 6konomische, soziale und
kulturelle Kapital unterteilt. In den sozial benachteiligten Familien koénnen diese
Kapitalformen fehlen, was sich negativ auf die Entwicklung und den Bildungserfolg des
Kindes auswirkt. Bereits vor der Schule kann daher eine Chancenungleichheit bestehen.

Vor allem die Abhéingigkeit der Kinder von dem elterlichen sozio6konomischen Status wird
betont. Zur Bestimmung des soziodkonomischen Status der Familie wird die Erwerbstétigkeit
anhand der EGP-Klassen eingeordnet. Dadurch werden die qualitativen Unterschiede in den
verschiedenen sozialen Schichten verdeutlicht.

Die grundlegenden Erfahrungen in der sprachlichen Kompetenzentwicklung erhilt das Kind
zundchst in der Familie. Innerhalb der Familie findet ein Grofteil der Spracherziehung
anhand von regelméfigen Interaktionen und Reflexionen iiber die Erfahrungen im Alltag statt.
Die Beziehungen zu den Bezugspersonen spielen daher eine grofle Rolle. Durch einen
aktiven, sozialen Austausch erweitert sich die sprachliche Kompetenz. Nicht nur in den
friihen Lebensjahren, sondern auch begleitend im Schulalter ist die Familie hinsichtlich der

Kompetenzentwicklung von hoher Bedeutung. Ungleichheiten in der sprachlichen Kompetenz
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werden aufgrund der verschiedenen sozialen und ethnischen Herkunft bereits in

vorschulischen Institutionen beobachtet.

4. Studien zur sprachlichen Kompetenz

Das Interesse an den Spracherwerbsprozessen in der empirischen Bildungsforschung ist vor
allem hinsichtlich des Einflusses der sprachlichen Kompetenz auf die Bildungsbeteiligung
und den Schulerfolg stark angestiegen (Chudaske, S. 139). Durch einen tiefen und aktuellen
Einblick der Schulleistungsstudien werden die Effekte und Ursachen des Zusammenhangs
zwischen der Bildungsbeteiligung, Bildungsleistung und der sozialen Herkunft beschrieben
(Hovestadt & Eggers, 2007, S. 5). Die soziale Herkunft von Schiilern wurde in den hier
verwendeten, internationalen Studien erstmalig differenziert erfasst und mit den erreichten
Leistungsstdnden der Schiiler in Beziehung gesetzt (Maaz & Watermann, 2004, S. 209).

Im Folgenden werden die relevanten Ergebnisse der internationalen PISA- und IGLU-Studien
und des nationalen IQB-Léndervergleichs hinsichtlich der Leistungen der Schiiler in der
sprachlichen Kompetenz prasentiert. Die Auswahl dieser Studien ldsst sich anhand mehrerer
Faktoren begriinden. Die PISA-Studie priift die Leistungen von 15-jdhrigen Schiilern. Die
IGLU-Studie liefert dagegen die empirischen Untersuchungen {ber Kinder im
Grundschulalter. Ergénzend zu den internationalen Bildungsstudien ermdglicht die 1QB-
Studie einen nationalen Vergleich der Viert- und Neuntkldssler in den deutschen
Bundeslidndern. Diese Auswahl ermdglicht ein Bild unterschiedlicher Entwicklungsalter. Alle
Studien befassen sich ausgiebig mit der sprachlichen Kompetenz, welche als notwendige
Basiskompetenz flir die gesellschaftliche Teilhabe verstanden wird. Anhand von
Kompetenzniveaus werden die Schiilerleistungen im sprachlichen Bereich dargestellt,
wodurch wichtige Informationen iiber das Erreichen eines gewissen Leistungsstands der
Schiiler im nationalen sowie internationalen Vergleich deutlich werden. Von den
internationalen Studien existieren jeweils mehrere Durchldufe, woran man die chronologische
Entwicklung der Schiilerleistungen erkennen kann und die Effektivitit der getroffenen und
umgesetzten Maflnahmen tiberpriifen kann. Zusétzlich wird die sprachliche Kompetenz im

Zusammenhang mit der sozialen Herkunft und dem Migrationshintergrund betrachtet.

4.1 IGLU
Die IGLU-Studie (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) ist eine Kernstudie der [EA

(International Association for the Evaluation of Educational Achievement), welche vor allem
das Leseverstindnis der Grundschiiler am Ende der vierten Klasse iiberpriift (Tarelli et al.,

2012a, S. 11). Bevor die IGLU-Studie durchgefiihrt wurde, existierten nur wenig empirisch
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abgesicherte Daten beziiglich der Schulleistungen von Grundschiilern (Bos et al., 2007a,
S.11ff.). Die Studie wurde bereits dreimal, in 2001, 2006 und 2011, im Abstand von fiinf
Jahren durchgefiihrt. Durch die dritte Erhebung in 2011 kénnen erstmals belastbare Aussagen
zu den Verdnderungen der letzten zehn Jahren getroffen werden. Eine Bilanz hinsichtlich der
Leseleistungen und deren Entwicklung ist nun méglich (Tarelli et al., 2012a, S. 11f.).

Zum Vergleich der Leistungen in den einzelnen deutschen Bundeslindern, wird zusétzlich
eine nationale Erweiterungsstudie (IGLU-E) durchgefiihrt (Bos et al., 2008, S. 24). Anhand
der aufgezeigten relativen Stirken und Schwichen erhdlt man Anregungen fiir die nationale
Bildungspolitik (Bos et al., 2007c, S. 109).

Ziel der Studie ist es, Informationen beziiglich der Lesekompetenz bei Viertkldsslern sowie
einen Uberblick iiber die Lernbedingungen in den verschiedenen Staaten zu erhalten und das
Bildungs- bzw. Grundschulsystem langfristig weiterzuentwickeln (ebd., 2007a, S. 11).

Die angloamerikanische Literacy-Konzeption ist die Grundlage der Studie. Die Féhigkeit, das
Lesen in verschiedenen Situationen einsetzen zu konnen, bezeichnet IGLU als ,reading
literacy“. Es ist das Verstehen und Nutzen schriftsprachlicher Formen, welche von der
Gesellschaft gefordert werden. Fiir ein selbstgesteuertes und lebenslanges Lernen werden
kulturelle Bedeutungen von Bildungsinhalten und die Entwicklung von Kompetenzen
hinsichtlich der Konzeption betont (Tarelli et al., 2012b, S. 34).

Die Lesekompetenz wird in den Kernbereichen der Leseintention, des Leseverstindnisses
sowie des Leseverhaltens und den Leseeinstellungen untersucht. Beziiglich der Leseintention
werden literarische und informierende (Sach-)Texte differenziert (ebd., S. 12). Als
Schnittstelle zwischen der Schiilereinstellung und der Leseleistung kann das tatséchliche
Leseverhalten bezeichnet werden. Die Auseinandersetzung mit dem Lesen auBlerhalb der
Schule ist daher von groflem Interesse (Bos et al., 2007c, S. 133). Die Ergebnisse zeigen, wie
die Schiiler im Bereich des Lesens abschneiden und welche Stirken und Schwichen sie
vorweisen (ebd., 152). Trends bzw. Verdanderungen der Leseleistungen von Schiilern kénnen
anhand der Studie aufgezeigt werden (Hornberg et al., 2007a, S. 76).

Die IGLU-Studie basiert auf einem theoretischen Rahmenmodell hinsichtlich der vielfdltigen
Bedingungen und Einfliisse, die den Schulalltag der Kinder prigen. Bei den Untersuchungen
des Leseverstindnisses werden individuelle Erfahrungen sowie gesellschaftliche und
institutionelle Rahmenbedingungen beriicksichtigt. Die IGLU-Studie ordnet die gewonnenen
Informationen den in 3.1 beschriebenen Kapitalformen von Bourdieu zu (ebd., S. 21f.). Das
kulturelle Kapital wird anhand einer Vielzahl von Faktoren, wie der Anzahl der Kinderbiicher

im Elternhaus, Zufriedenheit mit den Schulleistungen sowie der elterlichen Unterstiitzung und
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Anregung, ausgewertet (Valtin, Wagner & Schwippert, 2005, S. 214). Demnach werden nicht
nur die Leseleistungen erfasst, sondern auch das Lernverhalten, die schulische Einstellung
und die Art und das AusmaB der familidren Forderung (ebd., S. 187f.).

Der berufliche Status der Familien wird anhand der EGP-Klassen unterschieden, welche in
3.2 néher erldutert wurden (Schwippert, Bos & Lankes, 2003, S. 271).

Die Leistungsstinde der Grundschiiler werden durch eine schriftlich standardisierte
Befragung der Schiiler, Eltern, Lehrer und Schulleiter erfasst. Informationen und
Erklarungsansitze zu sozialen und kulturellen Disparititen der Schiilerleistungen und das
Erkennen von Zusammenhidngen zwischen den Leistungsergebnissen und den

Hintergrundmerkmalen werden anhand dieser Rahmendaten ermdglicht (Tarelli et al., 2012a,

S. 12).

4.1.1 Ergebnisse zur sprachlichen Kompetenz
Hinsichtlich des Leseniveaus werden unterschiedliche Kompetenzniveaus inhaltlich definiert

und auf der Skala der Testwerte bestimmten Positionen zugeordnet. Anhand inhaltlicher
Kriterien werden bestimmte Bereiche ausgewéhlt, die den Kompetenzstufen entsprechen. Die
in der ersten Studie festgelegten vier Kompetenzstufen wurden in den nachfolgenden Studien
auf fiinf Stufen erweitert (Bos et al., 2003b, S. 87f.). In Abbildung 2 werden die

verschiedenen Kompetenzstufen dargestellt.

Auf Textpassagen bzw. den Text als ganzen bezogene Aussagen
selbststandig interpretierend und kombinierend begriinden

551-625 Fur die Herstellung von Koha@renz auf der Ebene des Textes
relevante Aspekte erfassen und komplexe Schliisse ziehen

476-550

,Verstreute” Informationen miteinander verkniipfen

400-475 Explizit angegebene Einzelinformationen identifizieren und
benachbarte Informationen miteinander verkniipfen

Rudimentares Leseverstandnis

Abbildung 2 Kompetenzstufen und Skalenwerte auf der Gesamtskala des Lesens (BMBF, 2012, S. 13)

Auf der Kompetenzstufe I sind die Kinder meist in der Lage zur Dekodierung von Texten
bzw. Wortern und lautem Vorlesen der Texte. Grundsétzlich gelingt es nicht, sich einzelne
Informationen aus einem Text zu erschlieBen. Die Kinder, welche die Kompetenzstufe II
erreichen, beherrschen die Auffindung relevanter Einzelheiten und Informationen im Text

und konnen diese miteinander in Beziehung setzen (Bos et al., 2007¢, S. 116). Den Schiilern,
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welche maximal die Kompetenzstufe III erreichen, gelingt die Verkniipfung verstreuter
Informationen. Es fehlt die Fahigkeit relevante Aspekte zu erfassen sowie die Aussagen
selbststindig zu interpretieren und kombinierend zu begriinden. Eine sichere und
eigenstindige Erarbeitung neuer Lerngegenstinde ist nur moglich, wenn die Schiiler diese
Kompetenzen besitzen (Tarelli et al., 2012a, S. 24). Wenn die Kinder in der Lage sind,
relevante Handlungsabldufe aufzufinden und die Hauptgedanken eines Textes zu erldutern,
befinden sie sich auf der Kompetenzstufe 1V. Eine gewisse Selbststindigkeit wird hier
vorausgesetzt. Auf der Kompetenzstufe V werden die Abstraktion, die Verallgemeinerung
und die Begriindung von Priferenzen beherrscht. Nur die besten Leser erreichen diese
Kompetenzstufe (Bos et al., 2007c, S. 116f.).

In IGLU 2001 liegen 1,3 % der deutschen Schiiler unter der Kompetenzstufe I. 10,3 %
erreichen nicht die Kompetenzstufe II, im internationalen Vergleich sind es sogar 26,5 %.
Diese Kinder werden als echte Risikokinder bezeichnet. Die damals noch hdchste
Kompetenzstufe IV erreichen 18,1 % der deutschen Schiiler (Bos et al., 2003b, S. 117f.). Der
Anteil der Schiiler unter der Kompetenzstufe I ist nach IGLU gering. Jedoch ist der Anteil,
der nicht die Kompetenzstufe II erreicht, im internationalen Vergleich zu hoch. Diese Kinder
haben zu wenig notwendige Unterstiitzung zur Entwicklung ihrer Lesekompetenzen erhalten
(ebd., S. 135).

Die hochste Kompetenzstufe V wird 2006 von 10,8 % der deutschen Viertkléssler erreicht.
2,6 % der deutschen Viertkldssler gelingt nur die Kompetenzstufe 1. 10,6 % der Kinder
erlangen die Kompetenzstufe II. Am Ende der 4. Klasse schaffen 13,2 % der Kinder es nicht,
die Anforderungen der Kompetenzstufe Il zu erfiillen (Bos et al., 2007c, S. 116f.). Die
Anzahl der Risikokinder, die nicht liber die Kompetenzstufe II kommen ist im Vergleich zu
2001 gesunken. Deutlich mehr Kinder sind im oberen Bereich anzufinden (ebd., S. 141). Der
Anteil besonders leseschwacher Kinder ist zwischen 6,8 % und 24,9 % in den deutschen
Bundesldndern unterschiedlich stark ausgeprigt. Die Forderung des elementaren
Leseverstindnisses gelingt in den Landern daher unterschiedlich gut (Bos et al., 2008, S. 9).
2011 sind auf den oberen Kompetenzstufen 9,5 % der deutschen Schiiler vertreten (Bos et al.,
2012, S.132). Schwache Leser, auf den untersten Kompetenzstufen, sind dagegen mit 15,4 %
vertreten (Tarelli et al., 2012a, S. 22). Die Gruppe der Kinder, welche aufgrund von zu
schwachen Lesekompetenzen die Kompetenzstufe III nicht erreicht, wird erhebliche
Schwierigkeiten beim Lernen in der Sekundarstufe I haben, wenn diese nicht maflgeblich

gefordert werden (ebd., S. 13). Einen basalen Leseunterricht benotigt ein sehr hoher Anteil
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der Schiiler in der Sekundarstufe I, da diese die untere Kompetenzstufe nicht erreichen
(Tarelli et al., 2012a, S. 17).

Insgesamt haben die Schiiler hinsichtlich des Niveaus der Lesekompetenz 2006 signifikant
bessere Ergebnisse als in 2001 erzielt. Die erkennbaren Verbesserungen haben sich jedoch
nicht gehalten. Die Leistungen in 2011 entsprechen etwa den Ergebnissen in 2001. Nahezu
unverdndert sind die Schiileranteile auf der 1., II. und V. Kompetenzstufe, trotz der
verbesserten Ergebnisse in 2006 (ebd., S. 12f.).

In der ersten IGLU-Studie konnten die deutschen Grundschiiler einen Rangplatz im oberen
Leistungsdrittel erreichen. Rund die Hélfte des beobachteten Leistungsunterschiedes, etwa
zwei Schuljahre, betrdgt jedoch der Abstand zu den Spitzenldndern (Bos et al., 2003b, S.
101). Nach IGLU ist es eine in ithren Leistungen sehr homogene deutsche Schiilerschaft, die
vergleichsweise hohe Kompetenzen im Leseverstindnis besitzt (ebd., S. 109). Bei den
deutschen Grundschulkindern besteht eine grofBe Ausgeglichenheit hinsichtlich der
unterschiedlichen Textsorten und Verstehensaspekte (Bos et al., 2003b, S. 114).

Aufgrund einer geringen Differenz zwischen den leseschwachen und -starken Leistungen der
Kinder kann man auch 2006 von heterogenen Leistungen in Deutschland sprechen. Die
Schiiler erzielen erneut ein angemessenes Leseniveau, welches im Vergleich mit den
nordeuropdischen Nachbarstaaten mithélt, jedoch nicht im Bereich der Spitzengruppen liegt
(Bos et al., 2007c¢, S. 153).

In IGLU 2006 fallen die Ergebnisse der Lesemotivation, des Leseselbstkonzepts und des
Leseverhaltens ebenfalls positiver aus (ebd., S. 156). Fast 60 % der Kinder in Deutschland
weisen ein hohes Selbstkonzept im Lesen auf (Bos et al., 2007¢c, S. 132). Hinsichtlich des
Lesens aus eigener Motivation sind es im Vergleich zu 2001 mit 48 %, 2006 schon 53 % der
Kinder. In Deutschland sind es sogar 58 %. Neben Deutschland erzielen nur fiinf andere
Staaten einen signifikant hoheren Wert. Die Auspriagungen beziiglich des Leseselbstkonzepts
sind mit 5 % signifikant hoher als in 2001 (ebd., S. 148). In allen Dimensionen der
Lesekompetenz wurden 2006 bessere Leistungen erzielt als 2001 (Bos et al., 2008, S. 24).

In Abbildung 3 kann man erstmalig eine Verbesserung in 2011 erkennen. Der Schiileranteil,
der auBlerhalb der Schule (fast) nie zum Vergniigen liest, ist innerhalb von 10 Jahren um 7
Prozentpunkte gesunken. 18 % der Schiiler gaben 2001 an, nicht aus Vergniigen zu lesen.
2006 waren es 14,2 % und 2011 sind es nur noch 11, 3 % (Tarelli et al., 2012a, S. 14f.). 2011
liest jedes neunte Kind (fast) nie auflerhalb der Schule zum Vergniigen. 2001 war es in
Deutschland noch jedes sechste Kind (BMBF, 2012, S. 35). Kontinuierlich hat sich der Wert
der Lesemotivation gesteigert. 2001 lag die Motivation bei 59,1 %, 2006 bei 65,6 % und 2011
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bereits bei 68,2 %. 9,8 % der Schiiler zeigen 2011 eine geringe Motivation auf. Ein niedriges

Leseselbstbild ist nur bei geringen 5,3 % der Schiiler vorhanden (Tarelli et al., 2012a, S. 15).
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Abbildung 3 Vergleich der Lesemotivation in 2001 und 2011 (BMBF, 2012, S. 35)

Mit Blick auf die Verdnderungen zwischen 2001 und 2011 zeigt sich ein sehr heterogenes
Bild fiir die Teilnehmer im internationalen Vergleich. Es wird deutlich, dass Deutschland
2011 signifikant bessere Leistungen erzielt gegeniiber 2001. Im Vergleich zu 2006 sind diese
jedoch signifikant schlechter (Bos et al., 2012, S. 100).

In Abbildung 4 werden die Leseleistungen von 2001 mit denen von 2011 verglichen. 2001
liegt der Wert in Deutschland bei 539 Punkten. Das Kompetenzniveau des Leseverstindnisses
der deutschen Grundschiiler befindet sich 2011 mit 541 Punkten im oberen Drittel der
Rangreihe. Es ist jedoch kein deutlich hoherer Leistungsvorsprung in 2011 zu erkennen.
Signifikant iiber dem Mittelwert der EU-Vergleichsgruppe liegt der deutsche Mittelwert. Der
Durchschnittswert der OECD-Vergleichsgruppe befindet sich unter dem Leistungsniveau der
Deutschen. Jedoch liegt Deutschland nicht an der Spitze der Leistungsskala, da diese Lander

deutlich hohere mittlere Leistungen erbringen (Tarelli et al., 2012a, S. 12).
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Abbildung 4 Vergleich der Leseleistungen 2001 und 2011 (BMBF, 2012, S. 15)

Die Streuung der Testwerte, an denen man das Ausmall der Unterschiede zwischen den
Kindern mit starker und schwacher Leistung erkennen kann, ist neben dem Mittelwert der
Leistungen ebenfalls von groBem Interesse. Ein hohes Niveau bei gleichzeitig geringer
Streuung der Leistungen kann als ein Kriterium fiir gute Qualitdt und ein erfolgreiches
Bildungssystem gesehen werden. Die Leistungsstreuung in Deutschland wird im
internationalen Vergleich gering gehalten (Bos et al., 2007c, S. 115). Beziiglich der
Standardabweichung und Streuung der Ergebnisse haben sich seit 2001 keine signifikanten
Verdanderungen ergeben. 2011 ist die Leistungsstreuung in Deutschland verhdltnisméaBig
gering. In einigen Léndern ist eine deutlich geringere Streuung sowie homogenere Leistungen
vorhanden (Tarelli et al., 2012a, S. 13).

In allen drei Studien erzielen die deutschen Grundschiiler bessere Ergebnisse beim Lesen
literarischer Texte, als bei informierenden Texten. Die Werte liegen signifikant iiber dem
internationalen Mittelwert. 2001 und 2011 wurden nahezu dieselben Ergebnisse erzielt. 2006
sind auch in diesem Bereich bessere Werte erkennbar (Tarelli et al., 2012a, S. 13f.).

Es sind kaum Verdnderungen innerhalb der deutschen Grundschulen in den letzten zehn
Jahren zu erkennen. Im internationalen Vergleich erreicht Deutschland nach IGLU 2011 ein
Leistungsniveau im oberen Drittel. Es wird signifikant mehr zum Vergniigen gelesen und die

Kinder zeigen eine positivere Einstellung zum Lesen (ebd., S. 15).
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4.1.2 Erliuterung der Ergebnisse vor dem famililiren Hintergrund
Der Bildungserfolg der Kinder ist fiir eine Vielzahl von Staaten ein stabiler Befund der

empirischen Bildungsforschung. Durch herkunftsbedingte Unterschiede in den familidren und
institutionellen Entscheidungen des Bildungsverlaufs, werden ungleiche Startbedingungen
bzw. primdre Herkunftseffekte verstirkt. In der IGLU-Studie 2011 wurde eine
iiberdurchschnittliche Kopplung zwischen dem sozialen Status und dem Bildungserfolg der
Schiiler in Deutschland nachgewiesen (Wendt, Stubbe & Schwippert, 2012, S. 175). Eine
Trendanalyse im internationalen Vergleich beziiglich der Kopplung des sozio6konomischen
Status und den erreichten Kompetenzen kann aufgrund der dritten Erhebungsphase erfolgen
(Bos et al., 2012, S. 178).

Signifikante Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Schiilern der oberen und unteren
sozialen Lagen sind in allen drei IGLU-Studien erkennbar. Das Ausmal} der sozialen
Disparititen unterscheidet sich jedoch hinsichtlich der Schiilerleistungen in den
Teilnehmerstaaten zum Teil erheblich. In einigen Staaten sind die Unterschiede stark
ausgepragt, in anderen gelingt die Verringerung der primédren Herkunftseffekte sehr viel
besser. Mit leicht iiberdurchschnittlichen Werten liegt Deutschland beziiglich des Abstands
der sozialen Disparitdten im Mittelfeld. Nicht signifikant sind dagegen die Verdnderungen der

unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte (Tarelli et al., 2012a, S. 17).
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(Hornberg et al., 2007a, S. 22)
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Um keine pauschalen Aussagen zu treffen, wird der familidre Hintergrund differenziert
betrachtet. Der Schulalltag ist von einer starken Heterogenitdt in den Lernvoraussetzungen
und Leistungen der Schiiler gekennzeichnet (ebd., S. 24).

In Abbildung 5 wird die Abhingigkeit der Schiilerleistungen von vielen Faktoren und
Bedingungen anhand eines Rahmenmodells dargestellt. Der individuelle Lernprozess und die
individuellen Lernvoraussetzungen, der auBlerschulische Kontext und das elterliche
Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten beeinflussen die Leistungsergebnisse der Schiiler.
Ebenfalls stehen die ethnische Herkunft, das Bildungsniveau der Eltern und der
sozio0konomische Status in einem starken Zusammenhang mit den Leistungen der Kinder.
Die Kapitalformen Bourdieus werden im Rahmen der IGLU-Studie als eine Voraussetzung
fiir den Erwerb der Lesekompetenz verstanden (Asbrand, Lang-Wojtasik & Koller, 2005, S.
42). In erster Linie lassen sich die Unterschiede in den Lesekompetenzen auf die
sozioOkonomischen und soziokulturellen Lebensverhéltnisse der Familien zuriickfiihren
(Tarelli et al., 2012a, S. 24).

Hinsichtlich der Analyse der sozialen Disparititen ist das Transformieren einer Kapitalform
in eine andere von Bedeutung. Eine Familie kann ihr Kind nur beim Erwerb des kulturellen
Kapitals unterstiitzen, wenn das Kind die bereits vorhandenen Kapitalformen verwendet (Bos
et al., 2012, S. 176). Das kulturelle Kapital ist in Deutschland eher gering. Die Eltern
unternehmen vergleichsweise selten gemeinsame kulturelle Unternehmungen mit den
Kindern. 17 % der deutschen Eltern sprechen mit ihren Kindern (fast) téglich iiber das
Gelesene. Im internationalen Vergleich ist es die doppelte Anzahl (Valtin, Wagner &
Schwippert, 2005, S. 230).

Schiiler, welche die Bildungsziele nicht erreichen, stammen meist aus einem anregungsarmen
hduslichen Milieu, mit mangelnden (Schrift-)Sprachkenntnissen. In diesen Familien existiert
eine nicht deutschsprachige Sozialisation (Bos et al., 2003a, S. 32). Der Kompetenz-
unterschied ist in einigen Bundesldndern signifikant groBBer als der deutsche Mittelwert. Nur
Bayern kann eine signifikant geringere Kopplung vorweisen. In Deutschland haben die
Kinder aus bildungsnahen Elternhdusern einen Leistungsvorsprung gegeniiber den Kindern
aus bildungsfernen Familien (Bos et al., 2008, S. 20).

Nach der IGLU-Studie gibt es daher keinen Zweifel daran, dass im Elternhaus durch die
Forderung des Kindes vor dem Schuleintritt und die Anregung und Unterstiitzung in der
Schulzeit wichtige Fundamente fiir den schulischen Erfolg gelegt werden (Valtin, Wagner &
Schwippert, 2005, S. 213). Aufgrund soziookonomischer Bedingungen haben viele Eltern

nicht die Moglichkeit ihre Kinder in schulischen Belangen sowie beim Erwerb der
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Lesekompetenz zu unterstiitzen. Nicht nur finanzielle Griinde konnen die Anzahl der Biicher
in einem Haushalt beeinflussen, sondern auch die Kultur, nach der das Lesen teilweise
unbedeutend ist. Aufgrund von kulturellen Faktoren kann es mdglich sein, dass die Eltern die
Unterstiitzung als unndtig bzw. nicht angebracht halten (Asbrand, Lang-Wojtasik & Koller,
2005, S. 42). Geringe vorschulische Begegnungen mit der Sprache werden anhand einer
fehlenden Lesekultur innerhalb der Familie begriindet (ebd., S. 71). Das freiwillige Lesen der
Kinder wird durch friithe Verstehenserfolge gefordert, wodurch eine Steigerung des Lesens
erfolgt. Ein positives Leseselbstkonzept wird durch eine Erhohung des Vorwissens, der
Lesegeschwindigkeit und der -fliissigkeit anhand von héufigerem Lesen erreicht (Bos,

Schwippert & Stubbe, 2007, S. 132).
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Abbildung 6 Unterschiede im Leistungsvorsprung im Leseverstindnis hinsichtlich der Biicheranzahl in
den Familien im Vergleich von 2001, 2006 und 2011 (BMBF, 2012, S. 46).
In Abbildung 6 ist in Deutschland, zwischen 2001 und 2011, keine statistisch bedeutsame
Verdanderung des Leistungsvorsprungs der Grundschiiler zu erkennen, die aus einem
Elternhaus stammen, in denen es mehr als 100 Biicher gibt, gegeniiber den Kindern, deren
Eltern maximal 100 Biicher besitzen. Die sozialen Disparitdten in Deutschland sind jedoch

auch 2011 in den Leseleistungen vergleichsweise hoch ausgeprigt (BMBF, 2012, S. 46).
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Eine Kopplung zwischen der sozialen Herkunft der Schiiler und der Lesekompetenz ist in
allen Teilnehmerstaaten gegeben. Deutschland hat bei einem vergleichsweise hohen Niveau
der Lesekompetenz gleichzeitig sehr hohe Disparititen in den Schiilerleistungen (ebd., S. 44).
In den letzten zehn Jahren hat sich die relativ enge Kopplung der Lesekompetenz und der
sozialen Lage nicht verdndert. Ein Lernjahr betrdgt die Differenz bei Kindern aus Familien
der oberen Berufsklassen und Kindern, deren Eltern un- und angelernte Arbeiter sind (Tarelli
et al., 2012a, S. 17). Zwischen den sozio6konomischen Merkmalen und der Zugehorigkeit der
Schiiler zu bestimmten Leistungstypen ist eine sehr enge Kopplung erkennbar. Der dritten
Sozialschicht konnen 12 % der Familien von Kindern mit (sehr) geringen Leistungen
zugeteilt werden. Schiiler von Eltern mit hohen Berufen erzielen héiufig hohe bzw.
herausragende Leistungen (ebd., S. 21). Unterhalb der Vergleichswerte der EU-Staaten liegt
Deutschland mit einem Wert von 28 % hinsichtlich der Familien, in denen mindestens ein
Elternteil einen Fachhochschulabschluss bzw. einen héheren Abschluss erreicht hat. In allen
Teilnehmerstaaten ist eine signifikante Differenz in der Lesekompetenz zwischen Kindern
von Eltern die einen (Fach-) Hochschulabschluss gemacht haben und Eltern ohne einen
solchen Abschluss vorhanden (Bos et al., 2012, S. 178).

Um sich erfolgreich zu integrieren, ist die Beherrschung der Sprache notwendig. Innerhalb
der Migrationsfamilien sprechen 80,4 % der Schiiler in Deutschland (fast) immer die deutsche
Sprache. Dagegen sprechen 19,6 % der Schiiler zu Hause nur manchmal oder nie die deutsche
Sprache. Ein Wert mit dem sich Deutschland im internationalen Mittelfeld befindet
(Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012, S. 193). Die Schiiler, welche die deutsche Sprache zu
Hause nicht sprechen, erzielen in allen Teilnehmerstaaten schlechtere Leseleistungen.
Innerhalb der letzten zehn Jahre haben sich die Disparitidten leicht verringert. Die Eltern
streben fiir ihre Kinder eine erfolgreiche Bildung an, die zunehmend als eine wichtige
Voraussetzung fiir eine selbststidndige und erfolgreiche Lebensfiihrung gesehen wird (ebd., S.
205).

Schiiler, die aus Okonomisch schwierigen Verhéltnissen stammen oder eine andere
Muttersprache sprechen sind 2011 in Deutschland mit 11,6 % bzw. mit 13, 4 % vertreten. In
bestimmten Regionen und Stadtgebieten sind verschirfte Problemlagen vorhanden (Tarelli et
al., 2012a, S. 17). Ein weiterer Indikator fiir den sozialen Status ist die Armutsgefdhrdung.
Dieser Aspekt wurde 2011 neu betrachtet (Wendt, Stubbe & Schwippert, 2012, S. 186). 25,4
% der Familien gelten in Deutschland als armutsgefdhrdet. Zwischen den unterschiedlichen
gesellschaftlichen  Gruppen ist eine starke Variation vorhanden. Wenn ein

Migrationshintergrund vorhanden ist oder der soziale Status gering ist, ist der Anteil der
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Armutsgefahrdung in diesen Familien hoher (ebd., S. 187). Kinder aus armutsgefdhrdeten
Elternhdusern weisen schlechtere Leistungen im Vergleich zu den Mitschiilern auf, welche
nicht von Armut bedroht sind. In nahezu allen beteiligten Staaten weisen Kinder mit
Migrationshintergrund ~ geringere =~ Lesekompetenzen  auf als  Kinder  ohne
Migrationshintergrund. In den letzten zehn Jahren ist ein Zuwachs des Leseverstindnisses bei
Kindern mit Migrationshintergrund erkennbar (Tarelli et al., 2012a, S. 18). Neben dem
familidren Sprachgebrauch und dem sozio6konomischen und kulturellen Status der Familie,
steht daher auch hiufig der Migrationshintergrund im Zusammenhang mit dem
Bildungserfolg  (Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012, S. 202). Kinder mit
Migrationshintergrund und einer anderen Familiensprache als Deutsch, welche zusétzlich in
einem soziodkonomischen und -kulturell unprivilegiertem Elternhaus aufwachsen, erreichen
2006 niedrigere Werte auf der Gesamtskala des Lesens. IGLU bezeichnet die Abhédngigkeit
des Leseverstidndnisses von den sozialen und 6konomischen Merkmalen der Familie als eine
essentielle Herausforderung an das Schulsystem (Bos et al., 2008, S. 29).

In Deutschland geht man von geringen schriftsprachlichen Kenntnissen zu Beginn der Schule
aus. In anderen Lindern werden diese Kenntnisse bereits vor Schulbeginn erworben. Die
vorschulische Bildung und Erziehung durch pddagogische Einrichtungen gewinnt immer
mehr an Bedeutung, da die Kinder in ihrer Kompetenzentwicklung profitieren. Die Werte des
Lesetests konnen nach IGLU in einen Zusammenhang mit der Dauer des Besuchs einer
vorschulischen Einrichtung gesetzt werden. Ein Wert von 544 in der Gesamtskala wird von
den Kindern erzielt, die mehr als ein Jahr eine vorschulische Einrichtung besucht haben.
Weniger Punkte erreichen die Kinder, die weniger Zeit in einer vorschulischen Einrichtung
verbracht haben, da sie ein deutlich geringeres Leseverstindnis vorweisen. Zwischen dem
sozialen Status der Familie und der Besuchsdauer einer Kindertagesstétte besteht ein leichter
statistisch signifikanter Zusammenhang. Die Kinder, die ldnger eine vorschulische
Einrichtung besuchen, stammen hdufig aus Elternhdusern der oberen Schicht (Bos et al.,
2007¢, S. 138). Kinder, die drei Jahre oder langer einen Kindergarten besucht haben, zeigen
in allen drei Studien bessere Leseleistungen in der vierten Klasse. 78 % der Kinder aus
Familien ohne Migrationshintergrund besuchen in dieser Zeitspanne den Kindergarten, bei
Familien mit Migrationshintergrund sind es 67 %. Bei diesen Kindern ist hdufig ein
Sprachforderbedarf gegeben (Tarelli et al., 2012a, S. 22). Ein positiver Effekt wird erreicht,
wenn Kinder, die zu Hause eher selten die deutsche Sprache sprechen, fiir lingere Zeit eine
Kindertagesstitte besuchen. Entsprechende Defizite konnten durch eine friihzeitige

sprachliche Forderung kompensiert werden (Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012, S. 198). Fiir
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eine selbststindige und erfolgreiche Lebensfiihrung, wird die Bildung zunehmend als
wichtige Voraussetzung verstanden. Aufgrund dessen werden vor allem Kinder mit
Migrationshintergrund zunehmend gefordert, insbesondere im Bereich der Sprache (Tarelli et
al., 2012a, S. 18).

Besonders beim Ubergang von der Grundschule zum Gymnasium bestitigt IGLU 2006 eine
fehlende allgemeine Chancengleichheit. Die bestehenden Probleme haben sich seit 2001
sogar verschlechtert. Durchschnittlich erzielen die Kinder aus bildungsnahen Familien bessere
Werte hinsichtlich der Lesekompetenz. Ein Leistungsvorsprung der Kinder aus bildungsnahen
Familien ist zwar in allen Teilnehmerstaaten gegeben, jedoch werden vor allem in
Deutschland hinsichtlich der Unterschiede der Schiiler im internationalen Vergleich
signifikant hoher liegende Werte erreicht. Kinder aus bildungsfernen Familien miissen in der
Schule mehr Einsatz und Leistung zeigen, damit sie eine Empfehlung fiir das Gymnasium
bekommen. Nur ein geringer Anteil an Schiilern, der Probleme beim Lesenlernen hat kann in
Deutschland auf eine zusitzliche Kraft zuriickgreifen (Hornberg et al., 2007b, S. 76).

In 2011 sind erneut signifikante Unterschiede in der Lesekompetenz, zwischen den Schiilern
der unterschiedlichen sozialen Lagen vorhanden. Mit leicht {iberdurchschnittlichen Werten,
weist Deutschland die groBten Unterschiede der sozialen Lage auf. Im deutschen
Bildungssystem sind ausgeprigte soziale Unterschiede vorhanden, die sich in den letzten zehn
Jahren nicht signifikant verbessert haben. Diese aktuelle Studie betont die Notwendigkeit, die
sozialen Disparititen bei der Beschreibung des Bildungssystems zu beriicksichtigen (Wendt,

Stubbe & Schwippert, 2012, S. 188).

4.2 PISA
Das ,Programme for International Student Assessment (PISA) erfasst weltweit

Schiilerleistungen und vergleicht diese international. Initiator des Programms ist die
»Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung® (OECD). Die PISA-
Studie ist eine internationale Schulleistungsstudie und wird seit 2000 in der Sekundarstufe I
im Abstand von drei Jahren durchgefiihrt (Bos et al., 2007b, S. 11ff.). Das Ziel der OECD-
Mitglieds- und Partnerstaaten ist, die Bildungsergebnisse der Staaten, die Platzierung im
internationalen Vergleich und die Reaktion auf ergriffene Maflnahmen festzustellen. Dabei
steht im Vordergrund, herauszufinden, wie den jungen Menschen, unabhingig von der
sozialen Herkunft, vergleichbare Chancen fiir die Kompetenzentwicklung gegeben werden
konnen (Prenzel et al., 2008a, S. 3). Die Mitgliedstaaten werden iiber die Stirken und
Schwiéchen der Bildungssysteme informiert. Das PISA Konsortium Deutschland hat die
Studie so angelegt, dass die von der KMK beauftragte Option, die Bundesliander
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Deutschlands miteinander systematisch vergleichen zu kénnen, méglich wird (ebd., 2005, S.
4). Als Vergleichsmal3stab wird der Durchschnitt von allen OECD-Lindern herangezogen
(Naumann et al., 2010, S. 34).

Die Leistungen der 15-jdhrigen Schiiler, die Selbsteinschitzung, die Lernmotivation und
Lernstrategien werden gegen Ende der Pflichtschulzeit untersucht. Erforscht werden die
Umsetzung des Wissens in die Praxis sowie die Fahigkeiten und Kompetenzen der Schiiler
(Jude & Klieme, 2010, S. 13ff.).

Im Rahmen der PISA-Studie werden die Kompetenzen, die fiir die spitere Lebensfiihrung,
den beruflichen Erfolg sowie fiir die kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe von Bedeutung
sind, getestet (Naumann et al., 2010, S. 24). Die Begriffe der Lesekompetenz sowie der
mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenz sind fest etabliert (Hartig, 2009, S.
13). In jedem Erhebungszyklus werden alle Bereiche getestet, wobei jeweils ein Schwerpunkt
in einem Kompetenzbereich gesetzt wird. 2000 und 2009 liegt dieser auf der Lesekompetenz
(Klieme et al., 2010, S. 4). Wie bei der IGLU-Studie, steht das Konzept der Literalitdt im
Hintergrund der internationalen Rahmenkonzeption (Baumert et al., 2002, S. 289).

Die Lesekompetenz wird in PISA als eine Basiskompetenz verstanden. Eine grundlegende
Form des kommunikativen Umgangs mit der Welt, wird durch das Lesen als eine sprachliche
Kompetenz reprisentiert. Es bietet vielfdltige Einsatzmdglichkeiten hinsichtlich der
Aneignung sowie der Organisation und Anwendung des Wissens (Artelt, Schneider &
Schiefele, 2002, S. 56).

PISA unterteilt die Lesekompetenz in drei Aspekte. Der erste Aspekt ist die Ermittlung von
Informationen. Der zweite Aspekt ist die textbezogene Interpretation und der dritte Aspekt ist
die Reflektion und Bewertung. Wie in Kapitel 2 bereits erwéhnt, beschreibt PISA die
Lesekompetenz ebenfalls nicht nur als ein Hilfsmittel zum Erreichen personlicher Ziele,
sondern auch zur Weiterentwicklung des Wissens und der Fdhigkeiten. Um selbststindig
lernen zu konnen sowie zur Teilnahme am gesellschaftlichen Leben, ist die Lesekompetenz
eine wichtige Voraussetzung (Baumert et al., 2001, S. 10). Das Lesen wird in der PISA-
Studie als eine aktive Auseinandersetzung mit Texten beschrieben, da der Inhalt des Textes
mit bereits vorhandenem Wissen aktiv in Beziehung gesetzt wird. Von diagnostischem
Interesse sind die kulturspezifischen Konstrukte von Ereignissen bzw. Vorgiangen. Wenn die
Grundschulkinder bereits thematisch vorinformiert sind oder es sich um ein Interessensgebiet
dieser handelt, konnen sie hierarchische Informationsstrukturen von Texten besser erfassen.
Die Entwicklung der Lesekompetenz wird als bildungsabhingig verstanden (Bredel, 2010, S.

159). Die kognitiven Grundfahigkeiten, die Decodierfahigkeit, das Lernstrategiewissen sowie
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das Leseinteresse stellen die Variablen dar, die zur Erkldrung der Kompetenzunterschiede
berticksichtigt werden (ebd., S. 17).

Eine Voraussetzung fiir die Teilnahme am sozialen Leben und den kulturellen Giitern ist die
intensive Teilhabe an der Lesekultur (Artelt, Schneider & Schiefele, 2002, S. 56). Der
Migrationshintergrund und die soziale Herkunft werden dahingehend gepriift, inwieweit sie
das Leistungsniveau beeinflussen. Dadurch sollen Orientierungspunkte zur Verbesserung der
Chancengerechtigkeit im Bildungssystem entstehen (Jude & Klieme, 2010, S. 13ff.).

Es soll rechtzeitig aufgezeigt werden, in welche Richtung sich die Kompetenzen, der
Unterricht und die schulischen Lehr- und Lernprozesse verdndern. Die besondere Stirke von
PISA liegt in den Wiederholungen der regelméBigen Erfassung der Lernergebnisse und
Bedingungsfaktoren. Da die PISA-Studie 2000, 2003, 2006 und 2009 durchgefiihrt wurde, ist
eine aufkldrende Beschreibung des Bildungssystems, der Ergebnisse, Entwicklungen und

Verdnderungen iiber die Jahre moglich (Klieme et al., 2010, S. 4).

4.2.1 Ergebnisse zur sprachlichen Kompetenz
Beziiglich der Fahigkeit, Aufgaben unterschiedlicher Schwerpunkte zu losen, wird die

Lesekompetenz auch in dieser Studie in fiinf Stufen unterteilt. Wie bei der IGLU-Studie,
umschreibt die Kompetenzstufe V zunichst die Expertenstufe und die Kompetenzstufe 1 die
Elementarstufe (Baumert et al., 2001, S. 11). Das Modell wurde 2009 verfeinert anhand einer
Unterteilung der Kompetenzstufe I in die schwachen Schiiler (Ia) und in die sehr schwachen
Schiiler (Ib), welche die Leseanforderungen meistern, die fiir die Kompetenzstufe I sonst
nicht ausreichend waren. Die Kategorie VI erfasst die exzellenten Leser (Klieme et al., 2010,
S.5).

In der ersten PISA-Studie 2000, liegt der Mittelwert der Leseleistungen der 15-jdhrigen
deutschen Schiiler im internationalen Vergleich bei 484 Punkten und somit 16 Punkte unter
dem internationalen Durchschnittswert. Im Durchschnitt der OECD-Teilnehmerstaaten liegen
die deutschen Schiilerleistungen sogar mehr als eine Kompetenzstufe unter dem Durchschnitt.
Deutschland befindet sich in der unterdurchschnittlich erfolgreichen Gruppe und zeigt im
internationalen Vergleich den groBten Leistungsabstand zwischen den leistungsschwéchsten
und -stérksten Schiilern. Besonders die Streuung der Schiilerleistungen in Deutschland ist im
Bereich des Lesens mit 111 Punkten stark ausgepréigt. Die durchschnittliche Lesekompetenz
liegt zwischen der Kompetenzstufe II und I1I. Auf der Kompetenzstufe I befinden sich 13 %.
Mit 10 % ist der Anteil der deutschen Schiiler unterhalb der Kompetenzstufe I im Vergleich
zum Durchschnittswert von 6 % sehr gro3. Vor allem bei der Reflexion und der Bewertung

von Texten, haben die Schiiler in Deutschland groe Schwéchen. Ein nur elementares Niveau
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beim Lesen ist bei fast 23 % der Jugendlichen vorzufinden. PISA spricht hier von einer
»potenziellen Risikogruppe®. Knapp unter dem Mittelwert der OECD-Teilnehmerstaaten liegt
Deutschland beziiglich der hochsten Kompetenzstufe V. Im Vergleich zu den internationalen
Spitzenldndern ist der Abstand sehr groB3 (ebd., S. 13ft.).

Vergleichbare Probleme im Bereich der Lesekompetenz sind auch 2003 wiederzufinden.
Gegentiber PISA 2000 hat sich der Mittelwert fiir Deutschland im internationalen Vergleich
um 7 Punkte verbessert. Deutschland liegt damit im internationalen Durchschnittsbereich.
Jedoch kann man keine statistisch abgesicherte bzw. substantielle Verbesserung der
Lesekompetenz erkennen (Prenzel et al., 2005, S. 12). PISA spricht von einer grundlegenden
Stabilisierung der Kompetenzniveaus, da sich zahlreiche Léander beziiglich des OECD-
Durchschnitts verbessern konnten. Insgesamt sind positive Entwicklungen zwischen 2000 und
2003 zu beobachten. Drei Bundesldnder liegen sogar in allen Kompetenzbereichen iiber dem
Durchschnitt, besonders Bayern schliefit sich an die internationalen Spitzengruppen an. In
allen Landern ist der Anteil der leistungsschwachen Schiiler zu hoch. Eine zu hohe
Leistungsstreuung der inhaltlichen Doménen weisen fast alle Lander auf (ebd., S. 39).

Im Vergleich zu 2003 und insbesondere zu 2000, sind 2006 in Deutschland bemerkenswerte
und erfreulich positive Verdnderungen zu beobachten. Im Bereich der Lesekompetenz sind
die Anteile auf der untersten Kompetenzstufe zuriickgegangen und der Mittelwert ist leicht
angestiegen (Prenzel et al., 2008b, S. 21). Die Ergebnisse der Lesekompetenz liegen mit 495
Punkten im Bereich des OECD-Durchschnitts, konnten jedoch nach wie vor besser sein. Die
Leseleistungen in Deutschland haben sich um 11 Punkte verbessert. Vor allem im unteren
Lesekompetenzbereich ist eine tendenzielle Verbesserung zu erkennen. Im Vergleich der
OECD-Staaten sind sehr unterschiedliche Streuungsbreiten zu erkennen. Die
Unterschiedlichkeit in den Leseleistungen ist in Deutschland mit am gréBten. Zu erkennen ist
eine Standardabweichung von 112 Punkten. Entsprechend dem Durchschnitt liegt der
Schiileranteil unter der Kompetenzstufe I bei 20 %. Mit 9 % der Jugendlichen auf der
obersten Kompetenzstufe, liegt der deutsche Wert iiber dem Durchschnitt von 8,6 % (ebd., S.
14f)). Uber die Jahre haben sich die Anteile auf und z. T. unter der Kompetenzstufe I
reduziert. Jedoch gibt es weiterhin Lander, in denen mehr als %4 der Jugendlichen eine
ungiinstige Zukunft hinsichtlich der Schul- und Ausbildungskarriere haben (Prenzel et al.,
2008b, S. 19). In keinem Land sind die Leseleistungen schlechter geworden im Vergleich zu
den davor erhobenen Daten. Statistisch abgesichert ist ein Zuwachs der Lesekompetenz in

fiinf Bundesldindern Deutschlands. PISA spricht nicht von einer konsequenten
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Weiterentwicklung der Lesekompetenz, da diese sich an einigen Gymnasien sogar seit 2000
tendenziell verschlechtert hat (ebd., S. 11).

18,5 % der deutschen Schiiler weisen 2009 schwache Lesekompetenzen auf. Dieses Ergebnis
liegt etwa im OECD-Durchschnitt. 7,6 % erzielen die Kompetenzstufen VI und V (Naumann
et al., 2010, S. 39). Unter der Kompetenzstufe Ia platzieren sich rund 5 % der deutschen
Schiiler. Sobald man die Schiiler beachtet, die sich auf der Kompetenzstufe la befinden, liegt
Deutschland mit 18 % weiterhin im Mittelfeld. Eine deutliche Reduzierung des Anteils
schwacher Schiiler ist erkennbar. 2000 waren es noch 23 % der Schiiler, die nicht die
Kompetenzstufe II erreicht haben (ebd., S. 46). Vor allem in den unteren Kompetenzstufen
konnte Deutschland einen Anstieg in der Lesekompetenz verzeichnen. Um 27 % sank die
Varianz innerhalb der neun Jahre ab (Klieme et al., 2010, S. 22).

In Abbildung 7 wird die Entwicklung der Verteilung auf den Kompetenzstufen von PISA
2000 - 2009 grafisch verdeutlicht. Anhand vertiefender Analysen ist zu erkennen, dass es
nach wie vor Problemlagen im Bereich der Lesekompetenz gibt. Nicht signifikant verdndert
hat sich die Anzahl der exzellenten Schiiler in Deutschland. Unter der Kompetenzstufe Ia ist
der Schiileranteil signifikant zuriickgegangen. Mit einem knappen Fiinftel, 18,5 %, ist der
Anteil der 15-jdhrigen Schiiler auf bzw. unter der Kompetenzstufe la jedoch immer noch

substanziell (Klieme et al., 2010, S. 6).
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Abbildung 7 Entwicklung der Verteilung auf die Kompetenzstufen (Klieme et al., 2010, S. 7)

Aufgrund der Reduzierung des Schiileranteils auf und unter der Kompetenzstufe I, fand trotz
unverdnderter Spitzenleistungen eine Verringerung der Streuung in der Lesekompetenz statt.

Die Leistungsverteilungen tiberlappen sich hinsichtlich der Bildungsgénge substanziell. Der
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Abstand der Hauptschiiler und Gymnasiasten betrdgt jedoch mehr als 1 %
Standardabweichungen in der Gesamtskala des Lesens. Viele Jugendliche, welche die
Kompetenzstufe II nicht erreichen, streben meist einen Hauptschulabschluss an. Die Hélfte
dieser Schiiler erreicht die Kompetenzstufe II bzw. Kompetenzstufen dariiber (ebd., S. 7).

In Abbildung 8 wird der kontinuierliche Trend der Verbesserung der Lesekompetenz anhand
der Erhebungszeitpunkte im Verlauf des vergangenen Jahrzehnts deutlich. Zwar nur schwach,
aber stetig, sind die Lesefdhigkeiten der Schiiler seit 2000 angestiegen. Erst 2009 kann man
von einer statistisch signifikanten Verbesserung sprechen. Deutschland liegt 2009 mit 497

Punkten im OECD-Durchschnitt (Naumann et al., 2010, S. 59; Klieme et al., 2010, S. 22).
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Abbildung 8 Entwicklung der Lesekompetenz in Deutschland (Naumann et al., 2010, S. 59)

Nicht wesentlich unterscheidet sich die Standardabweichung von 95 Punkten hinsichtlich des
OECD-Durchschnitts. Die Lesekompetenz hat sich innerhalb Deutschlands um 13 Testpunkte
absolut verbessert. Zwischen 2000 und 2009 haben sich die Leistungsunterschiede zwischen
den schwachen und starken Schiilern in Deutschland verringert. In keinem anderen Staat ist
die Streuung der Kompetenzwerte so stark gesunken (Klieme et al., 2010, S. 6).

Jedoch haben laut IGLU 2011, 23,1 % der Schiiler eine Forderung im Sprachbereich notig
wobei nur 10,7 % der Schiiler diese erhalten (Tarelli et al., 2012a, S. 22).

Die Leseleistungen der Schiiler konnen nicht monokausal erklédrt werden, da diese von einer
Vielzahl von Faktoren abhingen. Hinsichtlich der Angabe, ob die deutschen Schiiler nicht
zum Vergniigen lesen, liegt der Wert 2000 bei hohen 42 %. Kein anderes Land erzielt einen
hoheren Wert (Baumert et al., 2001, S. 16). 2009 sind es 41 % der deutschen Schiiler, die
nicht zum Vergniigen lesen, mehr als der OECD-Durchschnitt, mit 37 %. Deutschland zeigt
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keine signifikanten Verdnderungen in den letzten Jahren auf. Mit 58 % im Jahr 2000 und 59
% 1n 2009 sind die Werte der Schiiler, die zum Vergniigen lesen, anndhernd gleich geblieben.
2006 war jedoch eine deutlich positivere Tendenz verzeichnet worden (Artelt, Naumann &

Schneider, 2010, S. 96ff).

4.2.2 Erliduterung der Ergebnisse vor dem famililiren Hintergrund
Die Bedeutsamkeit des Einflusses des familidren Hintergrundes im deutschen Schulwesen

wurde bereits anhand der ersten PISA-Erhebung bekannt. Die Selektionswirkung ist hier
deutlich stirker als in den meisten anderen OECD-Staaten (Tillmann & Meier, 2003, S. 361).

Die Beherrschung der deutschen Sprache spielt eine wichtige Rolle beziiglich der
Bildungsbeteiligung. Die Sprache muss ein bestimmtes Niveau haben und dem jeweiligen
Bildungsgang angemessen sein. Die Sprachkompetenz ist daher eine entscheidende Hiirde in

der Bildungskarriere der Kinder (Baumert et al., 2001, S. 37).

Prozessmerkmale
in der Familie
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Abbildung 9 Zusammenhinge zwischen den Merkmalen des Elternhauses, der Lesekompetenz und
Lesefreude (Hertel, Jude & Naumann, 2010, S. 268)
In Abbildung 9 werden die Zusammenhinge zwischen den Merkmalen des Elternhauses, der
Lesekompetenz und Lesefreude der Kinder dargestellt, welche in Abhdngigkeit zu den
soziookonomischen Hintergrundfaktoren stehen. Die strukturellen Herkunftsmerkmale wirken
sich sowohl auf die Prozessmerkmale in der Familie, als auch direkt auf die Lesekompetenz
und -freude der Kinder aus. Die Prozessmerkmale der Familie, wie die Lesemotivation und -

ressourcen der Eltern, stellen die vermittelnden Variablen dar (Hertel, Jude & Naumann,
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2010, S. 268f.). PISA spricht dem lernforderlichen Verhalten der Eltern eine wesentliche
Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb zu (ebd., S. 273). Die materiellen und kulturellen
Ressourcen der Elternhduser spielen eine bedeutsame Rolle hinsichtlich der
Kompetenzentwicklung (Prenzel et al., 2005, S. 40).

Ein zentraler Aspekt der Lesesozialisation im Elternhaus, stellt daher die elterliche Aktivitét
der Leseforderung sowie die Interaktion zwischen dem Kind und den Eltern beziiglich des
Lesens dar. Je alter die Kinder werden, desto hiufiger findet nur ein ,,einfaches Unterhalten*
statt. Laut der PISA-Studie 2009 wird héufig nur iiber schulische Leistungen kommuniziert.
In 3/4 der Familien findet eine gemeinsame Diskussion iiber Biicher, Filme und Fernsehen
statt. Bei 80 % der Schiiler haben die Eltern eine positive Einstellung gegeniiber dem Lesen
und lesebezogenen Aktivitdten. 3/4 der 15-jdhrigen Schiiler leben in Familien, in denen aktiv
Biichereien etc. besucht werden und das Lesen ein wichtiger Bestandteil im Alltag ist. 1/5 der
Schiiler lebt in Familien, in denen das Lesen nur als Mittel zum Zweck bezeichnet wird. In
der getesteten Altersstufe sind Hilfestellungen der Eltern bei den Hausaufgaben eher selten
(Hertel, Jude & Naumann, 2010, S. 263f.).

Im Jahr 2000 sind die Grundmuster der herkunftsbedingten Bildungsungleichheiten relativ
stabil. Vor allem Kinder aus Familien mit Eltern aus der Klasse VII, besuchen zu 40 % die
Hauptschule und nur zu 10 % das Gymnasium. Kinder der oberen Dienstklasse besuchen zu
50 % die Gymnasialschule. Insbesondere auf dem Gymnasium sind die sozialen Disparitéten
ausgepragt. Nachweisbar sind die sozialen Ungleichheiten hinsichtlich der kognitiven
Grundfahigkeiten und der Lese- und Fachkompetenzen (Baumert et al., 2001, S. 34).

Gegen Ende der Vollzeitschulpflicht zeigen sich bei Schiilern verschiedener sozialer Herkunft
Unterschiede in der Lesekompetenz. Nach PISA sind es keine geschlossenen Sozialschichten,
da Uberlappungen in den Leistungsverteilungen und den unterschiedlichen Sozialschichten
erkennbar sind. Besonders in den unteren Sozialschichten ist das Niveau der Kompetenzstufe
I im Lesen weit verbreitet. Knapp 10 % der 15-Jahrigen in Deutschland platzieren sich unter
der niedrigsten Kompetenzstufe. Ein starker Zusammenhang zwischen der
Sozialschichtzugehdrigkeit und den erworbenen Kompetenzen wird anhand der Studien
belegt. PISA verwendet den Begriff des kumulativen Prozesses, der an weiteren Nahtstellen
des Bildungssystems verstirkt wird (ebd., S. 35f.).

Der Unterschied zwischen der obersten und untersten Sozialschicht betrdgt 2000 eine ganze
Kompetenzstufe. Insgesamt erfolgreicher sind die Schiiler aus sozial privilegierten Familien.
Jugendliche aus der Oberschicht und oberen Mittelschicht, die aus GroBstidten stammen,

erzielen das hochste Leseniveau. Bei Schiilern aus Familien der EGP-Klassen I-II1, liegt das
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mittlere Leseniveau mindestens bei der Kompetenzstufe I11. Bei Familien der EGP-Klassen V
— VII liegen die mittleren Lesewerte der Schiiler auf der Kompetenzstufe II. Um rund 100
Punkte variiert der Unterschied zwischen der Leseleistung der Jugendlichen aus Familien der
oberen Dienstklasse und von Eltern als an- und ungelernte Arbeiter. Die Leistungsdifferenzen
zwischen den sozialen Schichten sind teilweise erheblich (Baumert & Schiimer, 2002, S.
175ff.). In allen Léndern sowie auch in allen Bundesldndern ist ein ausgeprigter
Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der am Ende der Sekundarstufe I
erworbenen Lesekompetenz nachweisbar (ebd., S. 185). Die Extremwerte von 50 — 110
Punkten zeigen eine hohe Variabilitdt der Disparititen innerhalb der einzelnen Bundesldander
(Baumert & Schiimer, 2002, S. 181).

Auch 2003 liegt das durchschnittliche Kompetenzniveau bei Schiilern aus Familien mit einem
hohen Status deutlich hoéher im Vergleich zu Familien mit einem niedrigen
soziookonomischen Status. Die Jugendlichen aus den unteren Kompetenzstufen haben
gegentiber der Vergleichsgruppe ein wenig aufgeholt (Prenzel et al., 2004, S. 31). Mit fast
einem Viertel, ist der Anteil der Schiiler, die aufgrund der schlechten Lesekompetenz geringe
Chancen fiir eine gesellschaftliche Teilhabe und einer darauffolgenden Ausbildung haben,

nach wie vor unverdndert grof3 (ebd., S. 12).

PISA 2000 PISA 2009

EGP-Klassen % (SE) % (SE) A%
Obere Dienstklasse (I) 9.0 (0.6) 9.9 (1.3) 0.9
Untere Dienstklasse (II) 9.9 (0.6) 11.2 (1.2) 1.2
Routinedienstleistungen

Handel und Verwaltung (IIl) il = = e Sl
Selbststandige (1V) 20.2 (1.0) 20.4 2.2) 0.2
Facharbeiter und Arbeiter mit

i 29.0 (0.9) 23.4 (2.0) -5.6
Un- und angelernte Arbeiter, 38.6 (0.9) 29.1 2.0) 05

Landarbeiter (VII)
Tabelle 2 Anteile der Schiiler auf der Komptenzstufe Ia oder darunter (Ehmke & Jude, 2010, S. 247)

In Tabelle 2 werden die Anteile der Schiiler mit geringen Lesefdhigkeiten in den
verschiedenen EGP-Klassen dargestellt. Uber 25 % der Schiiler mit einem geringen
Leseniveau sind 2000 in den Klassen III, V und VII anzutreffen. In den beiden Dienstklassen
liegt dieser Schiileranteil bei 9 bzw. 10 %. Seit 2000 erkennt man jedoch einen signifikant
verringerten Anteil der Schiiler auf bzw. unter der niedrigsten Kompetenzstufe. In Klasse III,
V und VII hat der Anteil der leseschwachen Schiiler am stirksten abgenommen. Eine

bedeutsame Verdnderung in den anderen Sozialschichten ist nicht zu erkennen. Eine mittlere
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Lesekompetenz und somit eine Kompetenzstufe hoher, als die Schiiler der untersten EGP-
Klassen, erzielen die Schiiler aus der Klasse I (Ehmke & Jude, 2010, S. 246f.).

2009 existiert nach wie vor ein Unterschied hinsichtlich der mittleren Lesekompetenz bei
Schiilern, deren Eltern der Klasse I angehoren, im Vergleich zu Schiilern mit Eltern aus der
Klasse VII. Um ca. 1/3 bzw. durchschnittlich 106 Punkte, hat sich der Abstand in der
Lesekompetenz zwischen diesen Schiilern jedoch verringert. Die Lesekompetenz von
Schiilern aus Arbeiterfamilien hat sich im Mittel verbessert (Klieme et al., 2010, S.15).

Die EGP-Klassen V und VII weisen 2009 den niedrigsten sozialen Status auf. Zwischen den
Dienstklassen und den anderen Klassen sind die Abstinde relativ hoch. Hinsichtlich der
kulturellen und lernrelevanten Besitztiimer erkennt man stark ausgepragte Unterschiede.
Verschiedene  hédusliche  Lern- und  Anregnungsmilieus  setzt  PISA  mit
sozialschichtspezifischen Unterschieden in den Lebensbedingungen in Verbindung.
Signifikant hdufiger besuchen Kinder der Klassen I und II fiir eine lidngere Zeit den
Kindergarten, im Vergleich zu Kindern aus den Klassen V, VI und VII. Ebenfalls signifikant
hdufiger als im nationalen Durchschnitt, besuchen die Kinder aus der EGP-Klasse | eine
Vorschule und werden vorzeitig eingeschult. In der Klasse VII ist dies selten der Fall (Ehmke
& Jude, 2010, S. 243f). Ab Beginn der Schulzeit lassen sich daher bereits Unterschiede
zwischen den Kindern aus den verschiedenen Sozialschichten festmachen. Durch ein sozial
selektives Beratungs- und Empfehlungsverhalten der Lehrer, differentielle Lern- und
Entwicklungsmilieus und ein sozialschichtabhingiges Entscheidungsverhalten der Eltern,
wird die soziale Ungleichheit der Bildungsbeteiligung weiter verstarkt (ebd., S. 250).

Schiiler unter der Kompetenzstufe I sind in Lindern, die besonders gut abschneiden eher
selten vertreten. Ein Land kann sich im internationalen Vergleich nicht besser positionieren,
wenn sich die Schiileranzahl im unteren Leistungsbereich nicht verbessert. Lander, die ein
hohes Kompetenzniveau vorweisen, haben meist eine geringe Kopplung der Lesekompetenz
mit den Merkmalen der sozialen Herkunft. 2003 weisen nur drei Lidnder eine geringe
Verbindung des hohen Kompetenzniveaus und eine geringe Kopplung der Merkmale mit der
sozialen und soziokulturellen Herkunft vor (Prenzel et al., 2005, S. 29f1.).

Hinsichtlich der Bildungsergebnisse der 15-jdhrigen Schiiler, unterscheiden sich die Lénder in
2006 nach wie vor betrichtlich. Lernzeiten, die liber ein Schuljahr hinausgehen, zeigen sich in
den Abstidnden der Mittelwerte der schwachen und starken Lesekompetenzen der Schiiler.
PISA spricht von groflen, regionalen Disparititen im Bildungserfolg. 2006 ist die Kopplung

der sozialen Herkunft mit der Lesekompetenz in allen deutschen Bundeslédndern sehr hoch.
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Tendenziell hat sich die Kopplung zwischen 2000 und 2006 verringert. In einigen Landern
sogar statistisch signifikant (Prenzel et al., 2008b, S. 19f.).

In den PISA-Studien wird immer wieder betont, dass vor allem in Deutschland ein starker
Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Lesekompetenz der Jugendlichen
besteht. Die Kopplung zwischen dem soziookonomischen Status der Eltern und der
Lesekompetenz der Schiiler ist in nur sehr wenigen OECD-Staaten so eng wie in
Deutschland. Die Disparititen in der Lesekompetenz gehen mit gering ausgeprigten
soziookonomischen und kulturellen Ressourcen einher. Der Einfluss der gesprochenen
Sprache im Elternhaus auf die Lesekompetenz hat sich seit 2000 deutlich reduziert. Schiiler,
die zu Hause nicht die deutsche Sprache sprechen, erzielten 2000 60 Punkte weniger. 2009
lag der Unterschied nur noch bei 20 Punkten (Klieme et al., 2010, S. 13f.).
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Zuwachs im Lesen PISA 2000 bis PISA 2009
Abbildung 10 Verinderungen PISA 2000 und 2009 in der mittleren Lesekompetenz (Klieme et al., 2010,
S. 15)
In Abbildung 10 werden die Verdnderungen des sozialen Gradienten und des Zuwachses im
Lesen innerhalb der PISA-Studien von 2000 bis 2009 dargestellt. 2000 war in keinem anderen
OECD-Staat der soziale Gradient der Lesekompetenz so stark ausgepridgt, wie in
Deutschland. Der Kennwert hat sich bis 2009 bedeutsam abgeschwiécht. Die Mal3e fiir die
sozialen Disparititen in den Kompetenzen der 15-jdhrigen Schiiler liegen sowohl 2006 als
auch 2009 in der Ndhe des OECD-Durchschnitts. 2006 wurde bereits eine Abnahme in der
Steigung des sozialen Gradienten im Bereich der Lesekompetenz beobachtet. Mit Blick auf
die Chancengerechtigkeit im deutschen Bildungssystem ist ein Zuwachs zu erkennen. Uber

die Zeit, haben sich die Abstinde im Kompetenzniveau zwischen den Sozialschichten
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reduziert. Die Differenz der Mittelwerte lag 2000 bei 106 Punkten, 2009 ist der Wert auf 75
Punkte gesunken (Klieme et al., 2010, S. 15f.).

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009
OECD-Staaten b (SE) R® (SE) b (SE) R® (SE) b (SE) R® (SE) b (SE) R® (SE)
Australien 32 (21) 102 (13) 30 (15) 9.4 (08 28 (1.0) 91 (06) 20 (1.1) 92 (0.6
Osterreich 35 (1) 109 (12) 40 (21) 146 (1.3) 35 (26) 11.1 (1.4 37 (20) 142 (1.4)
Belgien 38 (22) 140 (14) 37 (1.8) 136 (1.1) 37 (1.8 121 (1.1) 41 (1.4) 189 (1.0)
Kanada 26 (10) 7.4 (05 22 (12) 57 (06) 25 (13) 67 (07) 23 (11) 65 (0.6)
Schweiz 40 (22) 159 (16) 30 (1.8) 97 (1.0) 32 (1.4) 112 (09) 33 (1.7) 120 (1.2)
Tschechische Republik 43 (1.7) 150 (1.1) 32 (20) 99 (12) 46 (2.7) 126 (12) 42 (21) 140 (1.2)
 Deutschiand 45 (21) 158 (1.5 38 (2.0) 140 (1.3) 35 (2.0) 106 (11) 35 (2.0) 125 (1.2) |
Dénemark 20 (19) 93 (12) 25 (17) 7.1 (09 23 (1.8) 7.8 (11) 27 (1.3) 106 (1.0)
Spanien 27 (16) 102 (12) 25 (1.8) 69 (0.9 23 (1.5) 7.6 (0.9) (1.6 115 (1.3)
Finnland 21 (18) 55 (08) 18 (13) 52 (0.7) 18 (1.3) 56 (0.8) (1.4 52 (07)
Frankreich 31 (1.9 128 (15) 32 (22) 120 (15 37 (23) 133 (1.4) @5 122 (1.7)

Vereinigtes Konigreich (16) 148 1) m m m m 33 (1.5 103 (1.0 (1.4 115 (0.9
Griechenland (25) 103 (16) 29 (2.0) 84 (12) 32 (26) 106 (1.4) 22 118 (1.3)

38
28
Ungarn 39 (24) 168 (1.8) 36 (21) 133 (1.5) 36 (2.3) 126 (1.4) 41 (21) 192 (1.7)
30
19

2888

Irland (1.8) 99 (1.1) 29 (21) 108 (1.5) 26 (16) 84 (1.0) 30 (1.8) 10.0 (1.1)
Island (14 47 (07) 12 (1.7) 15 (05 18 (16 39 (0.7) 21 (16 52 (0.8)
ltalien 26 (190 81 (11) 20 (19) 90 (1.0) 27 (1.77 64 (0.8 31 (1.0) 10.7 (0.6)
Japan m m m m 21 (30) 34 (09 20 (21) 32 (06) 21 (1.9 4.0 (0.6)
Korea 15 (21) 35 (o) 19 (28) 36 (1.0) 17 (25 24 (070 24 (23) 6.0 (1.1)
Luxemburg m m m m 34 (1.8) 123 (12) 42 (1.5 17.7 (1.1) 41 (1.4 174 (1.1)
Mexiko 32 (23) 149 (200 25 (25 9.0 (1.7) 27 (20) 102 (1.3) 26 (1.0) 115 (0.8)
Niederlande m m m m 28 (1.9) 109 (1.3) 35 (2.1) 124 (1.3) 31 (2.0 111 (1.3
Norwegen 30 (20) 76 (1.0) 29 (199 7.3 (08 31 (20) 83 (1.0) 20 (1.7 87 (1.0
Neuseeland 32 (21) 97 (11) 33 (1.9) 103 (12) 34 (1.8) 106 (1.0) 40 (1.8) 145 (1.2
Polen 35 (27) 124 (16) 36 (21) 122 (12) 34 (1.8 95 (09) 31 (1.8) 108 (1.1)
Portugal 38 (2.1) 154 (1.8) 31 (2.1) 109 (1.3) 39 (2.3) 155 (1.5) 34 (1.9) 151 (1.5)
Slowakische Republik m m m m 32 (19) 125 (12) 35 (2.8 107 (1.5) 30 (1.8) 9.9 (1.1)
Schweden 27 (150 88 (1.0) 26 (1.8) 76 (09) 28 (1.9 81 (1.0) 33 (24) 116 (1.5
Tiirkei m m m m 32 (48 100 (27) 29 (33) 87 (190 28 (2.3 10.0 (1.5
Vereinigte Staaten 34 (27) 113 (15) 29 (16) 88 (09) m m m m 36 (22) 12.0 (1.3
Chile 39 (1.8) 17.7 (1.3) m m m m 39 (28) 149 (1.9) 31 (1) 142 (1.2
Estland m m m m m m m m 26 (19 96 (1.2) 26 (1.8) 9.8 (1.2)
Israel 34 (23) 106 (1.6) m m m m 32 (27) 72 (11) 36 (22) 123 (1.3
Slowenien m m m m m m m m 33 (1.5 13.0 (1.2) 32 (1.4) 132 (1.1)
OECD-Durchschnitt 30 (0.4) 105 (0.3) 28 (04) 9.3 (02) 30 (07) 95 (06) 31 (0.7) 11.4 (0.5)

Tabelle 3 Verinderungen in den sozialen Disparitiiten des Kompetenzerwerbs (Ehmke & Jude, 2010, S.
241)
2009 liegen die Steigung des sozialen Gradienten und die Varianzautkldarung in Deutschland
im Bereich des OECD-Durchschnitts. Durch den Vergleich der PISA-Studien wird eine
Abnahme der Steigung des sozialen Gradienten hinsichtlich der Lesekompetenz deutlich.
Hinsichtlich der Chancengerechtigkeit im deutschen Bildungssystem bewertet PISA diesen
Befund als positiv. 2000 war der Kennwert der absoluten Steigung des sozialen Gradienten

der Lesekompetenz in keinem anderen Staat so stark ausgeprdgt wie in Deutschland.
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Zwischen den Bundesldndern in Deutschland gibt es erhebliche Varianzen der Kennwerte der
sozialen Disparititen (Ehmke & Jude, 2010, S. 229f.).

In Tabelle 3 werden anhand des internationalen Vergleichs der sozialen Gradienten der
Lesekompetenz, die Verdanderungen in den sozialen Disparititen des Kompetenzerwerbs von
2000 - 2009 dargestellt. Der Tabelle kann man entnehmen, dass die Kopplung zwischen dem
soziookonomischen Status und der Lesekompetenz im Durchschnitt hinsichtlich der
Varianzautkldrung und der Steigung der Gradienten weitgehend unverindert geblieben ist.
Mit den Jahren hat die Steigung des sozialen Gradienten in Deutschland bedeutsam
abgenommen. PISA spricht hier von einer insgesamt positiven Entwicklung, jedoch auch von
einem noch hohen bestehenden Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen Status der
Familie und der erreichten Lesekompetenz der Schiiler im Vergleich zu den anderen OECD-
Staaten (ebd., S. 240f.).

Bereits 2000 wurde anhand der PISA-Studie empirisch belegt, dass Jugendliche aus Familien
mit Migrationshintergrund das Bildungssystem weniger erfolgreich durchlaufen, als Kinder
ohne Migrationshintergrund. Die Studie verdeutlicht, dass die mit dem Migrationshintergrund
verbundenen Disparititen in Deutschland sehr viel groBer sind als in den anderen OECD-
Teilnehmerstaaten (Klieme et al., 2010, S. 11). Sobald beide Eltern zugewandert sind, zeigt
sich im Bereich der Lesekompetenzen ein groer Unterschied. Die Kompetenzstufe 1 wird
von 50 % der Kinder nicht iiberschritten. Ein 20 %-iger Anteil der schwachen Leser ist hier
zu finden. Ein unzureichendes Leseverstindnis fithrt zu schlechten Leistungen in anderen
akademischen Bereichen, da die sprachlichen Defizite sich kumulativ auswirken und die
Schiiler auch in diesen Bereichen stark beeintrachtigt sind (Baumert et al., 2001, S. 38).

2003 sind ebenfalls starke Zusammenhinge zwischen dem Migrationshintergrund, der
sozialen Herkunft und dem Kompetenzniveau erkennbar. In den untersten Kompetenzstufen
sind relativ viele Jugendliche mit Migrationshintergrund einzuordnen. Jedoch haben nicht alle
Kinder mit Migrationshintergrund zwangsldufig ein niedriges Kompetenzniveau (Prenzel et
al., 2005, S. 40).

Bei Beriicksichtigung des soziodkonomischen Status, dem Bildungshintergrund der Eltern,
dem Zeitpunkt der Migration und dem jeweiligen Herkunftsland, konnte in den Erhebungen
von 2000 - 2006 in der Regel ein deutlich geringeres Kompetenzniveau bei den Schiilern mit
Migrationshintergrund festgestellt werden (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010, S. 201f).
Zwischen den Familien mit Migrationshintergrund und ohne sind die sozialen Disparitdten in
Deutschland besonders hoch. PISA bestétigt, dass gering ausgeprigte soziookonomische und

kulturelle Ressourcen mit Kompetenznachteilen im Lesen einhergehen. Seit 2000 hat sich das
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Lesekompetenzniveau der Schiiller mit Migrationshintergrund jedoch gesteigert. Dieser
positive Trend wird von PISA anhand der seit 2000 gezielt eingesetzten, institutionellen
Forderung begriindet (ebd., S. 225ff.). Bei Betrachtung der sozialen Zusammensetzung der
Schiilerschaft hinsichtlich des Migrantenanteils, sind die Anteile der Schiiler an den
zugehorigen Schulen iiber die Jahre im Wesentlichen konstant geblieben. Der in 2000
besonders hohe Migrantenanteil an Hauptschulen ist nicht weiter angestiegen (Klieme et al.,
2010, S. 18).

In der PISA-Studie 2009 kann man in keinem Staat von einer volligen Entkopplung des
Zusammenhangs zwischen dem sozio6konomischen Status der Eltern und den erreichten
Kompetenzen der Jugendlichen sprechen. Eine hohe Variablilitit zwischen den Staaten ist
jedoch vorhanden (Ehmke & Jude, 2010, S. 249).

Um eine hohere Lesekompetenz zu erzielen und das Gymnasium zu besuchen, ist die Chance
fiir die Schiiler aus den unteren Sozialschichten bereits angestiegen. Das Kompetenzniveau
hat sich im vergangenen Jahrzehnt verbessert (Klieme et al., 2010, S. 22).

Nach PISA 2009 zihlt es zu den groften Herausforderungen des Bildungssystems, allen
Schiilern eine gerechte Chance zur Entwicklung von Kompetenzen und zum Lernen zu bieten.
Eine geringe Kopplung der sozialen Herkunft und den erreichten Kompetenzen ist
bildungspolitisch ~ wiinschenswert. Die Reproduktion sozialer Ungleichheiten iiber
Generationen hinweg, kann durch ausgeprigte soziale Disparititen in der Bildungsbeteiligung

bedingt werden (Ehmke & Jude, 2010, S. 231).

4.31QB
Das Institut fiir Qualititsentwicklung (IQB) arbeitet in enger Kooperation mit Experten aus

der Deutschdidaktik (Bohme & Bremerich-Vos, 2012, S. 21). Es iiberpriift, inwieweit die
Ziele der Bildungsstandards von den Schiilern in den 16 Bundesldndern Deutschlands erreicht
werden. Im Vordergrund steht die Frage, inwiefern die lénderiibergreifenden
Regelerwartungen der KMK sowie die wunterhalb des Regelstandards liegenden
Minimalerwartungen erfiillt werden. Die Ergebnisse der Léndervergleiche werden getrennt
voneinander fiir die einzelnen Bundesldander beschrieben (Stanat et al., 2012a, S. 7).

Der Léandervergleich 2008/2009 iiberpriifte erstmalig das Erreichen der Bildungsstandards fiir
den mittleren Schulabschluss im Fach Deutsch (Koller, Knigge & Tesch, 2010, S. 14).
Ausschnitte der Kompetenzbereiche ,,Sprechen und Zuhoren®, ,Lesen - mit Texten und
Medien umgehen® und ,,Schreiben* werden gepriift. Nicht alle Teilkompetenzen aus den
Bildungsstandards lassen sich operationalisieren, weshalb die Erhebungen nur in bestimmten

Bereichen stattfinden (B6hme, Neumann & Schipolowski, 2010, S. 22). Die Leistungen der
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Neuntkldssler werden im Fach Deutsch in den Teilkompetenzen des Lesens, Zuhorens und
der Orthografie erhoben (ebd., S. 3).

2011 fand der 1QB-Liandervergleich erstmalig im Primarbereich statt. Das Erreichen der
Bildungsstandards in den 4. Klassen wurde ebenfalls im Fach Deutsch {iberpriift (Stanat et al.,
2012a, S. 3f.). Da die Vermittlung und Forderung der sprachlichen Kompetenzen zentrale
Bestandteile des Bildungsauftrags im Primarbereich sind, wurden auch in diesem
Landervergleich die Schiilerleistungen in den eben genannten Teilkompetenzen untersucht
(Bohme & Bremerich-Vos, 2012, S. 19).

Die 1QB-Studie beinhaltet repriasentative Stichproben von Schiilern aus den verschiedenen
Bundeslidndern, die nach einem Zufallsverfahren ausgewdhlt worden sind. Anhand der
Ergebnisse wird beschrieben, inwieweit sich die Kompetenzbereiche zwischen den Léndern
unterscheiden. Dargestellt werden das Niveau der Schiiler in den Kompetenzen sowie die
Streuung der Schiilerleistungen (ebd., S. 291). Von den Schiilern, Eltern, Lehrkriften und
Schulleitern  wird ein  Fragebogen  bearbeitet. Dabei  werden  individuelle
Hintergrundmerkmale und Disparititen in den erworbenen Kompetenzen untersucht.
Verschiedene Merkmale des Unterrichts, der Schule und des familidren Umfelds werden
ebenfalls in dieser Studie erfasst, um Zusammenhdnge zwischen den zur Verfligung
stehenden Lerngelegenheiten und den erreichten Kompetenzen analysieren zu konnen
(Richter et al., 2012, S. 87).

Bekanntermaflen werden die Kapitalformen von Bourdieu zur Erkldrung der sozialen
Bildungsungleichheiten verwendet (Richter, Kuhl & Pant, 2012, S. 191). Anhand der
beruflichen Qualifikationen und Tétigkeit der Eltern wird die soziale Herkunft der Schiiler
erfasst. Die verschiedenen Merkmale der beruflichen Tatigkeit werden anhand der EGP-

Klassifikation dargestellt (Richter, Kuhl & Pant, 2012, S. 193f)).

4.3.1 Ergebnisse zur sprachlichen Kompetenz
Wie bereits in PISA und IGLU, wird die Sprach- und Lesekompetenz auch in der IQB-Studie

als eine Schliisselrolle fiir gelingende Bildungsprozesse beschrieben, da die sprachlichen
Anforderungen im Bildungsverlauf kontinuierlich ansteigen. Betont wird die Zunahme der
Bedeutung fiir die Arbeit mit Texten in den schulischen Lehr-Lernprozessen, weshalb das
Leseverstindnis eine grofle Rolle fiir den Wissenserwerb spielt (Stanat, Weirich & Radmann,
2012, S. 251).

Im Léandervergleich 2011 wird das Leistungsniveau der Grundschiiler, wie in den oben
beschriebenen Studien, anhand von fiinf Kompetenzstufen dargestellt. Da die

Bildungsstandards der KMK durch die gezeigten Leistungen und Erwartungen auf der
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Kompetenzstufe III erfiillt werden, wird diese Stufe als Regelstandard bezeichnet (Bremerich-
Vos et al, 2012, S. 58). Der Léndervergleich 2009 hat sich ebenfalls an dem
Kompetenzstufenmodell orientiert. Es wurde jedoch eine groflere Stufenbreite im Vergleich
zur PISA-Studie gewdhlt und die Bereiche der untersten und obersten Kompetenzstufe
wurden offen definiert (ebd., 2010, S. 37).

Die Vorgaben der KMK-Regelstandards im Fach Deutsch werden entsprechend der
Erhebungen in 2008/2009 von einem erheblichen Schiileranteil in allen Bundeslindern
erreicht. Nach dem IQB- Léindervergleich stehen die Ergebnisse mit den Befunden der PISA-
Studie im Einklang. In einigen Bundesldndern gibt es jedoch tliber 20 % der Neuntkléssler,
welche die Mindeststandards nicht erreichen (Koéller, Knigge & Tesch, 2010, S. 14). Die
erzielten Leseleistungen liegen in einigen Bundesldndern signifikant unter dem deutschen
Mittelwert. Analog zur PISA-Studie liegt dieser bei 500 Punkten. Im Bereich des Lesens
erzielt Bayern wieder Leistungen oberhalb des deutschen Mittelwerts. In Bayern haben die
leistungsschwéchsten Schiiler einen Vorsprung von 60 Punkten gegeniiber den Schiilern in
Bremen, dem Bundesland mit den schlechtesten Leistungen. In einigen Bundesldndern ist
eine besonders grofle Leistungsstreuung innerhalb der Schiilerschaft zu beobachten. Das
deutet auf eine ausgeprigte Ungleichheit im Leistungsniveau hin. Die Schiiler in Bayern und
Baden-Wiirttemberg erbringen Leistungen in der Lesekompetenz, die sich vom
Bundesdurchschnitt signifikant positiv abheben. Signifikant unter dem Durchschnitt liegen
dagegen Bundeslinder wie Hamburg und Bremen. Im Bereich der Lesekompetenz sind
substanziell negative Korrelationen zu beobachten (ebd., S. 8ff.).

Im Grundschulbereich erreichen 2011 mehr als die Hélfte der Grundschiiler die von der KMK
definierten Mindeststandards im Bereich des Lesens. Die Verteilung variiert zwischen den
Landern jedoch ziemlich stark (Stanat et al., 2012a, S. 7).

Der erzielte Mittelwert der Schiiller in der vierten Jahrgangsstufe und die
Standardabweichungen in den einzelnen Bundeslédndern lassen sich aus der Tabelle 4 ablesen.
Im Bereich des Lesens liegen die drei Stadtstaaten Hamburg, Berlin und Bremen signifikant
unterhalb des deutschen Mittelwerts. Die Mittelwerte der Stadtstaaten fallen auch im
Vergleich zu anderen deutschen GroBstidten geringer aus. Die Bundeslinder Bayern,
Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen erreichen signifikant iiber dem deutschen
Gesamtmittelwert liegende Ergebnisse im Bereich des Lesens. Statistisch signifikant iiber

dem Mittelwert im Bereich des Zuhorens liegen nur die Ergebnisse aus Bayern (ebd., S. 4).
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Land M (SE) SD (S 5 10 25 75 90 95 955

Bayern 515 (53) 103 (20) 334 380 453 586 639 669 336 FR s s s s o
Sachsen 513 (49) 99 (23) 347 387 45 581 634 665 318 I:L':IEIEE:D
Sachsen-Anhalt 511 (41) 104 (27) 328 38 455 580 631 659 332 e e s s
Thiringen 510 (47) 92 (25) 351 380 450 576 627 654 304 PR e e | s i |
Baden-Wiirttemberg 505 (46) 93 (21) 346 38 446 570 621 651 304 FR s s s | s s
Niedersachsen 503 (50) 102 (38) 332 372 437 573 629 661 320 EI:IEIEI:EI
Deutschiand 500 (17) 100 (10) 329 370 436 570 624 655 325 AN i s s |
Brandenburg 497 (38) 98 (25) 326 369 433 566 620 650 324 I:I_‘__EEI__"EI
Mecklenburg-Vorpommern 496 (42) 103 (35) 318 372 441 565 614 641 323 Y o | )
Schieswig-Holstein 495 (52) 99 (25) 324 363 420 564 620 651 327 o s e s )

Saariand 495 (44) 103 (35) 313 358 430 567 622 653 340 s s s |
Nordrhein-Westfslen 494 (50) o7 (23) 332 368 428 562 619 651 319 LA ) s

Grofstadte * 493 (91) 106 (60) 314 357 422 S67 626 659 S ::m_—_m

Hessen 493 (54) 103 (41) 319 364 430 563 617 649 330 D:E-E:E
Rheinland-Platz 493 (57) 100 (27) 320 362 428 563 617 647 327 N S i s

Hamburg 478 (44) 102 (29) 303 345 410 55 604 634 331 w1

Berfin 467 (54) 105 (26) 280 320 395 543 600 632 343 D:IEIEI:D

Bremen 463 (61) 101 (25) 208 333 393 536 504 625 327 o s

[ Lander liegen signifikant (p < .05) iiber dem deutschen Mittehwert. 200 300 400 500 €00 700 800
L‘.!L?nderwe'chennmtsng'nﬁkamvom deutschen Mittelwert ab. Perzentle: 5% 10% 25% 75% 00% 95%
= Léander liegen signifikant (p < .05) unter dem deutschen Mittelwert. I:I:IE?:I:I
Anmeriungen. M= Mitielwert; SE = Standardfe hler; SD = Standardabweichung. In der Tabelle Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann der Wert in der Spalte 95-5 minimal von der
Differenz der entsprechenden Perzentile abweichen. "Ohne Berlin, Bremen und Hamburg.

Tabelle 4 Die von Grundschiilern erreichten Kompetenzstinde im Lesen (Stanat et al., 2012a, S. 5)

Die erreichten Kompetenzstinde in den Bundesldndern sind daher heterogen. Inwieweit das
schulische System allen Schiilern gerecht wird, kann anhand der Leistungsstreuungen néher
betrachtet werden (Bohme & Weirich, 2012, S. 108f.). In den GrofBstddten sowie in Berlin
und Sachsen-Anhalt, erkennt man im Kompetenzbereich des Lesens die grofiten
Standardabweichungen, welche einen Hinweis auf die starke Ausprigung der
Kompetenzunterschiede innerhalb der einzelnen Lénder geben. Mit 95 Punkten im
Kompetenzbereich Lesen, weisen Baden-Wiirttemberg und Thiiringen eine vergleichsweise
geringe Streuung auf. Ebenso sind in diesen Léndern die Leistungsdifferenzen zwischen den
leistungsschwéchsten und -stdrksten Schiilern am geringsten ausgeprigt. In Berlin und den
GroBstddten sind die groBten Leistungsstreuungen innerhalb der Schiilerschaft vorhanden
(Stanat et al., 2012a, S. 6).

In Bayern wird in allen erfassten Kompetenzbereichen vergleichsweise ein hohes Niveau
erreicht. Die Kompetenzmittelwerte liegen hier signifikant iber dem deutschen Mittelwert. In
Hamburg ist das Gegenteil der Fall. Die Grundschiiler erreichen in allen Bereichen einen
signifikant geringeren Kompetenzwert. Zwischen den Landern variiert die Streuung der
Kompetenzwerte. Hier ergeben sich nur bedingt einheitliche Muster. Besonders stark gehen
die Leistungen in Hamburg im Bereich des Zuhdrens auseinander. Kaum ein Land hebt sich
von anderen durch ein hohes mittleres Kompetenzniveau bei gleichzeitig geringer Streuung

ab. In einigen Bundesldndern ist eine problematische Kopplung eines geringen
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Kompetenzniveaus mit einer relativ groBen Streuung vorhanden. In keinem Land verfehlen
mehr als 16 % der Schiiler die Mindeststandards im Bereich des Zuhorens. Mehr als ein
Fiinftel der Grundschiiler verfehlen dagegen die Mindeststandards im Bereich des Lesens
(Stanat et al., 2012b, S. 292f.). Alarmierend ist, dass mehr als die Hélfte der Kinder in 11
Bundeslidndern im Fach Deutsch schwache Leistungen zeigen (Stanat, Weirich & Radmann,
2012, S. 264). Im Prinzip werden die fritheren Leistungsvergleiche von PISA und IGLU

anhand dieser Ergebnisse bestitigt.

4.3.2 Erliduterung der Ergebnisse vor dem familifiren Hintergrund
Der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den Teilkompetenzen wurde im

Rahmen der Landervergleiche untersucht, um Riickschliisse auf die Bildungsgerechtigkeit in
den Landern zu ermdglichen (Kéller, Knigge & Tesch, 2010, S.18).

Nicht nur im schulischen sondern auch im aullerschulischen Bereich, vor allem im familidren
Kontext, werden die Sprach- und Lesekompetenzen erworben. Der Spracherwerb wird nicht
allein durch die Quantitdt, sondern auch durch die Qualitdt der Lerngelegenheiten in der
Umwelt beeinflusst. Kinder aus Familien mit einem niedrigen sozioGkonomischen Status
haben vor allem in den ersten Lebensjahren eine deutlich anregungsédrmere Interaktion mit
thren Miittern. In der Interaktion werden viel weniger Worter benutzt und weniger
Variationen der Worter, Siatze und Redewendungen verwendet (Stanat, Weirich & Radmann,
2012, S. 251).

Nach der IQB-Studie 2011 ist eine Korrelation dieser Merkmale mit der sprachlichen
Kompetenz bei Grundschiilern zu beobachten. Weiterentwickelte Kompetenzen im Bereich
des Wortschatzes und der grammatischen Strukturen sind bei Kindern aus Familien mit einem
hohen sozialen Status gegeben. Das familidre Umfeld spielt besonders fiir die Entwicklung
der Lesekompetenz eine wichtige Rolle. In gleicher Weise wird deutlich, dass die
Prozessmerkmale mit dem sozio6konomischen Status der Familie, dem Schulabschluss der
Eltern und der im Elternhaus gesprochenen Sprache korrelieren. Der mangelnde Erwerb der
Sprach- und Lesekompetenz tragt zur Entwicklung der zuwanderungsbezogenen und sozialen
Disparitiaten im Bildungserfolg bei (ebd., S. 252).

Erneut zeigt sich in Deutschland ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der
sozialen Herkunft und den erreichten Kompetenzen im Lesen anhand der Untersuchungen des
IQB in 2011. Im Vergleich zu anderen Nationen, besteht auch hier wieder eine sehr starke
Kopplung zwischen der sozialen Herkunft und den gemessenen Kompetenzen in Deutschland.

Der Erwerb der Lesekompetenz kann durch die Strukturmerkmale der Familie begiinstigt
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bzw. verhindert werden, da diese sich auf die individuellen Merkmale der Schiiler, wie die
Lesemotivation, das Leseverhalten und den Wortschatz auswirken (ebd., S. 191f.).

In Tabelle 5 werden die Analysen zum Zusammenhang zwischen dem HISEI und den
erreichten Kompetenzen im Fach Deutsch, im Bereich des Lesens, dargestellt. Statistisch
signifikante Zusammenhidnge zwischen dem HISEI und den erreichten Kompetenzen im
Lesen, sind in allen Liandern vorhanden. Mit hoheren HISEI-Werten gehen auch hdhere
Kompetenzwerte einher, weshalb in Abhédngigkeit von der sozialen Herkunft die
Kompetenzen der Schiiler variieren. Die Steigung des sozialen Gradienten im Lesen, liegt in
Deutschland insgesamt bei 36 Punkten. Nur in Sachsen kann man aufgrund eines mit 29
Punkten statistisch signifikant abweichenden Wertes vom bundesweiten Durchschnitt, eine
niedrigere Kopplung der sozialen Herkunft mit den erreichten Lesekompetenzen erkennen.
Hinsichtlich der Varianzaufklarung lassen sich etwa 13 % der Unterschiede der erreichten
Lesekompetenzen bundesweit, anhand des sozio6konomischen Status der Eltern erkldren. Im
Bereich des Lesens variiert der soziale Gradient zwischen 29 und 46 Punkten in den
Bundesldndern. In den GroBstddten ist der hochste Sozialgradient vorzufinden, wodurch die
Stiarke des Zusammenhangs zwischen der sozialen Herkunft und den Lesekompetenzen
verdeutlicht wird. In diesen Stiddten ldsst sich 1/5 der Kompetenzunterschiede anhand des

sozialen Status der Eltern erkldren (Richter, Kuhl & Pant, 2012, S. 196).

Land Steigung des sozialen Varianz-
Gradienten aufklarung
Achsen-
abschnitt (SE) b (SE) R?
Deutsch Lesen

GroRstadte’ 492 (7.5) 46 (5.8) 20.5
Bremen 469 (4.1) 41 (3.7) 19.5
Bayern 513 (4.2) 40 (2.9) 15.7
Berlin 465 (4.4) 39 (2.7) 16.2
Nordrhein-Westfalen 495 (4.3) 39 (3.1) 14.6
Niedersachsen 506 (5.0) 38 (4.0) 13.3
Hamburg 475 (3.9) 36 (2.8) 14.4
Hessen 494 (4.1) 36 (4.5) 12.9
Thiringen 517 (3.7) 36 (2.9) 12.9
Mecklenburg-Vorpommern 498 (3.4) 34 (2.8) 1.1
Schleswig-Holstein 495 (4.7) 34 (3.3) 125
Sachsen-Anhalt 518 (4.3) 34 (4.1) 9.5
Saarland 500 (4.2) 34 (8.8) 10.6
Brandenburg 498 (3.4) 33 (3.6) 10.3
Baden-Wirttemberg 499 (4.2) 32 (2.6) 12.8
Rheinland-Pfalz 494 (5.2) 32 (3.4) 8.9
Sachsen 516 (4.4) 29 (3.0) 7.2
Deutschland 500 (1.4) 36 (1.2) 13.1

Tabelle 5 Soziale Gradienten fiir das Lesen im Fach Deutsch (Richter, Kuhl & Pant, 2012, S. 197)

Die Kompetenzen im Zuhdren sind besonders stark an die soziale Herkunft der Schiiler

gekniipft. In allen Stadtstaaten sind T{berdurchschnittlich hohe Sozialgradienten bei
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gleichzeitig unterdurchschnittlichen Kompetenzstinden zu erkennen. Ein dhnlich hoher Wert
zeigt sich im Sozialgradient der GroBstddte (ebd., S. 198f.).

Zwischen den Schiilergruppen der unteren und oberen sozialen Herkunft zeigt sich im
bundesweiten Vergleich eine durchschnittliche Differenz von 81 Punkten im Lesen und 86
Punkten im Zuhoren. Die Schiiler aus den EGP-Klassen I und II haben einen Vorsprung im
Lesen und Zuhdren von mehr als einem Schuljahr gegeniiber den Schiilern aus den Klassen V
bis VII. Starke Unterschiede im Kompetenzgefille zeigen sich in einer ldndervergleichenden
Perspektive zwischen den EGP-Gruppen (ebd., S. 201).

Ein substanzieller und gleichgerichteter Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und
den erreichten Lesekompetenzen der Schiiler ist daher in allen Bundeslindern gegeben. Die
Starke des Zusammenhangs ist jedoch in jedem Land verschieden (Stanat et al., 2012c, S. 10).
Je niedriger der soziale Status ist, desto geringer sind die gezeigten Kompetenzen.
Insbesondere durch das familidre Anregungspotenzial und die sozialen Lebensverhiltnisse
wird die Lesekompetenz gepragt. Sozial bedingte Kompetenzunterschiede sind bereits in der
Grundschule vorhanden, welche fiir den weiteren Bildungsweg und den Ubergang auf die
weiterfithrenden Schulen bedeutsam sind (Richter, Kuhl & Pant, 2012, S. 204f.).

Die leistungsschwachen und leistungsstarken Kinder besuchen grundsétzlich nicht dieselben
padagogischen Institutionen. Aufgrund von unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen
werden die Schiiler ungleichméBig auf die Schulen in einem Bundesland verteilt. Anhand der
Selektionseffekte ist die Unterschiedlichkeit der Schulen zu erkldren. Hinsichtlich der
sozialen Zusammensetzung sind die untersuchten Schulen besonders in den Stadtstaaten und
anderen Grofstddten sehr unterschiedlich. Der Anteil der Schiiler mit nicht deutscher
Herkunftssprache und der Schiiler aus sozial schwachen Familien, variiert aufgrund der
Zusammensetzung der Schiilerschaft sehr stark. Heterogene Lernbedingungen gelten als eine
Ursache fiir die Kompetenzunterschiede in den Schulen (Bohme & Weirich, 2012, S. 111).
Fir Kinder aus zugewanderten Familien sind hdufig Nachteile im Kompetenzerwerb
festzustellen. Zu einem grofen Teil lassen sich die mit dem Zuwanderungshintergrund
verbundenen Disparititen im Bildungserfolg auf die Merkmale der sozialen Herkunft
zuriickfiihren. Die Kompetenzunterschiede der Schiiler ohne und mit Migrationshintergrund
unterscheiden sich hinsichtlich des soziookonomischen Status der Familie und des
Bildungshintergrunds der Eltern erheblich. Geringere Kompetenzen im Bereich der
Grammatik und des Wortschatzes sind bereits beim Eintritt in die Kindertagesstitte

vorhanden. Ein im Durchschnitt geringeres sprachliches Kompetenzniveau wird in
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Einschulungsuntersuchungen bei Kindern aus zugewanderten Familien beobachtet (Haag,
Bohme & Stanat, 2012, S. 210).

In Form der EGP-Klassen wird auch beim Léndervergleich der Neuntkldssler die
Sozialschichtzugehdrigkeit herangezogen. Die hervorgehobenen Zahlen in Tabelle 6 stellen
die Kennwerte da, welche sich signifikant von der Referenzgruppe unterscheiden. In Bayern
besteht eine fast 14-mal hohere Chance fiir einen Besuch des Gymnasiums fiir einen Schiiler,
bei dem mindestens ein Elternteil aus Klasse I stammt, im Vergleich zu Schiilern deren Eltern
aus der Klasse V oder VI stammen. Aus Modell 2 in Tabelle 6 geht hervor, dass bei einer
gleichen Lesekompetenz die Chance nur noch 6,5-mal hoher ist, dass ein Kind mit Eltern aus
der Klasse I ein Gymnasium besucht. Durch die Kontrolle der Lesekompetenz kann dieses
Problem behoben werden. Trotz der vor allem in Berlin stark ausgeprigten priméiren sozialen
Disparititen, besteht in Berlin und in Brandenburg eine niedrige Abhédngigkeit des

Gymnasialbesuchs von der sozialen Herkunft (Kéller, Knigge & Tesch, 2010, S. 22f.).

Modell 1 (ohne Kovariate) Modell 2 (Kontrolle Lesen)
Land EGP-Klassen EGP-Klassen

| ] I} vV V.vi Vi | 1l 1 IV V.vI Vi
Baden-Wirttemberg 96 42 22 09 1 1.2 66 30 20 10 1 1.7
Bayern 139 6.6 28 3.2 1 14 65 35 19 32 1 14
Berlin 43 27 11 13 1 0.4 1.7 14 08 13 1 04
Brandenburg 38 21 13 12 1 0.5 24 14 11 11 1 0.4
Bremen 70 48 18 23 1 0.7 29 24 10 20 1 0.7
Hamburg 62 34 19 16 1 0.8 26 14 11 13 1 0.8
Hessen 50 30 18 16 1 0.7 28 18 13 16 1 0.8
Mecklenburg-Vorpommern 70 47 19 2.0 1 0.6 40 29 13 18 1 0.6
Niedersachsen 70 37 18 14 1 0.8 58 37 17 09 1 1.0
Nordrhein-Westfalen 93 50 24 07 1 0.7 55 30 17 07 1 0.6
Rheinland-Pfalz 64 32 23 13 1 1.1 32 20 17 10 1 1.0
Saarland 56 32 16 07 1 0.4 30 18 10 06 1 04
Sachsen 59 26 15 1.9 1 0.9 28 16 09 14 1 0.6
Sachsen-Anhalt 69 43 26 21 1 0.9 41 30 21 35 1 0.8
Schleswig-Holstein 72 36 16 15 1 04 56 25 13 13 1 0.5
Thuringen 74 22 16 17 1 0.8 43 18 15 21 1 1.0
Deutschland 78 40 20 1.6 1 0.8 45 25 15 15 1 0.9

Tabelle 6 Logistische Regressionsanalysen zum Gymnasialbesuch fiir die Deutschstichprobe (Kéller,
Knigge & Tesch, 2010, S. 22)
Im Fach Deutsch erkennt man beziiglich des Migrationsstatus Unterschiede zwischen den
Leistungsmittelwerten der Schiiler. Jugendliche mit einem im Ausland geborenen Elternteil
schneiden schlechter ab, als Jugendliche ohne jeglichen Migrationshintergrund. Die Schiiler
deutscher Herkunft erzielen die hochsten Leistungen. Des Weiteren wurden die Leistungen
von Schiilern, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden, mit Schiilern mit mindestens

einem in Deutschland geborenem Elternteil, verglichen. Bei der Betrachtung von
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Gesamtdeutschland ergibt sich eine Differenz von 60 Punkten zwischen den
Leistungsmittelwerten der Schiilergruppen. Fiir alle einzelnen Bundeslinder ist der
Leistungsabstand zwischen den Jugendlichen mit Migrationshintergrund und Jugendlichen
mit in Deutschland geborenen FElternteilen signifikant. Bei Beriicksichtigung der
landerspezifischen Leistungsstreuungen ist besonders in Berlin und Bayern ein grofer
Leistungsabstand zwischen den Schiilern mit Migrationshintergrund und allen anderen
Schiilern zu beobachten (ebd., S. 23ff.).

Erwartungsgemil} zeigen sich sowohl im Lesen als auch im Zuhdren soziale Disparitdten in
allen Landern. Beim Lesen variieren die sozialen Gradienten von 27 bis 47 Punkten, beim
Zuhoren von 25 bis 42 Punkten. Die stdrksten Disparititen sind in Berlin beobachtbar. Die
soziale Herkunft der Eltern erklért 16 % der erzielten Werte im Lesen und 15 % im Zuhoren

(Koller, Knigge & Tesch, 2010, S. 19).

4.4 Zusammenfassung
Anhand der Studien wird sowohl auf nationaler als auch auf internationaler Ebene deutlich,

dass die soziale Herkunft der Schiiler ein entscheidender Faktor fiir den Kompetenzerwerb im
deutschen Bildungssystem ist. Immer wieder wird hervorgehoben, dass vor allem in
Deutschland eine liberdurchschnittliche Kopplung zwischen dem sozialen Status der Familie
und dem Bildungserfolg der Schiiler existiert.

Bereits in der Grundschule ist dieser Zusammenhang zum Teil stark ausgepréigt. Die in der
Grundschule bereits vorhandenen Kompetenzunterschiede haben einen Einfluss auf die
Leistungen der Schiiler liber die Sekundarstufe I und II bis in das berufliche Arbeitsleben.

In allen vorgestellten Studien wird der familidre Einfluss auf die Sprach- und
Lesekompetenzen hervorgehoben. Eine Kopplung der sozialen Herkunft mit der erreichten
Lesekompetenz ist in allen Bundesldndern Deutschlands zu erkennen. Besonders ausgepragt
ist dieser Zustand in den GroBstidten.

Die Strukturmerkmale der Familie konnen daher den Erwerb der Lesekompetenz negativ
beeinflussen. Der familidre Hintergrund wird in den Studien differenziert betrachtet. Unter
anderem wird sich an den Kapitalformen von Bourdieu orientiert, die sich auf die
Kompetenzentwicklung der Kinder auswirken. In den IGLU-Studien wird das kulturelle
Kapital vor allem anhand der Anzahl der Biicher betrachtet. Die Unterstiitzung und Forderung
der Eltern hinsichtlich des Erwerbs der Sprachkompetenz bei den Kindern wird mehrfach
stark betont. Den Interaktionen innerhalb der Familie wird eine besonders hohe Bedeutung

zugetragen. Die Studien bekréftigen die Aussagen des Kapitels 3.3 zur Familiensprache.
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Ein hoheres Kompetenzniveau besitzen die Schiiler, deren Eltern einen hohen sozio-
okonomischen Status haben. Die Steigung des sozialen Gradienten in Deutschland hat im
Laufe der PISA-Erhebungen abgenommen, jedoch besteht im internationalen Vergleich nach
wie vor ein starker Zusammenhang zwischen dem soziookonomischen Status der Familie und
den Lesekompetenzen der Schiiler. Im nationalen Vergleich ist der soziale Gradient in den
Grofstadten am hochsten. In Deutschland wird der Vorsprung der Schiiler aus bildungsnahen
Familien deutlich. Die Kinder von Eltern der oberen Dienstklassen, sind hinsichtlich der
Leseleistungen, den Kindern mit Eltern aus der Klasse VII teilweise ein Lernjahr voraus.
Ebenso besuchen diese Kinder sehr viel hiufiger ein Gymnasium. Des Weiteren wird der
Einfluss der pddagogischen Einrichtungen betont, da Kinder mit einem liangeren Aufenthalt
bessere Leistungen erzielen. Meist handelt es sich um Kinder von Eltern der oberen
Dienstklasse, die linger vorschulische Einrichtungen besuchen.

Hinsichtlich der Bildungsbeteiligung wird die Beherrschung der deutschen Sprache immer
wieder betont. Sobald die deutsche Sprache in den Familien nicht gesprochen bzw. nicht
beherrscht wird, zeigen diese Schiiler schlechtere Leistungen im Lesen auf. Nicht nur die
soziookonomischen Verhiltnisse, sondern auch der Migrationshintergrund beeinflussen den
schulischen Bildungserfolg. Vor allem bei einer Kombination dieser beiden Faktoren werden
niedrige Ergebnisse im Bereich des Lesens erzielt. In den internationalen Studien wird
deutlich, dass die in Deutschland mit dem Migrationshintergrund verbundenen Disparitdten
sehr viel starker sind, als in den anderen OECD-Teilnehmerstaaten. Nach der nationalen IQB-
Studie sind vor allem fiir Kinder aus Migrationsfamilien Nachteile im Kompetenzerwerb zu
erkennen. Relativ viele Schiiler mit Migrationshintergrund erreichen nur ein niedriges
Kompetenzniveau. Vor allem diese Kinder haben durchschnittlich zu Beginn der Grundschule
ein geringes sprachliches Kompetenzniveau. Der Leistungsabstand zwischen Jugendlichen
mit und ohne Migrationshintergrund ist signifikant.

Die Schulstudien belegen eine mangelhafte Chancengerechtigkeit an den deutschen Schulen.
Ein niedriger sozialer Status impliziert eine geringe Kompetenzentwicklung bei den Schiilern.
Der Bildungserfolg hédngt stark von der sozialen Herkunft ab. Allen Schiilern eine gerechte
Chance hinsichtlich der Kompetenzentwicklung zu geben, zdhlt als eine der groften

Herausforderungen des Bildungssystems.

5. Empfehlungen und Mafinahmen
Die Qualitétssicherung und -entwicklung im deutschen Schulwesen ist seit der Teilnahme an

den Schulleistungsstudien ein zentrales Thema in der Bildungspolitik (KMK, 2002a, S. 11).
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Aufgrund der zahlreichen Studien wurden bereits viele Empfehlungen hinsichtlich der
Verbesserung der Leistungen und der Chancengleichheit gegeben. Es wurden diverse
MafBnahmen entwickelt und durchgefiihrt. Die Studien selbst empfehlen Maflnahmen auf
Basis der erhobenen Daten, anhand derer sich das deutsche Bildungssystem weiterentwickeln
soll. Die KMK é&uflert sich jeweils direkt zu den Ergebnissen der einzelnen Studien und stellt

Uberlegungen hinsichtlich der Reduzierung der bekannt gewordenen Problematiken an.

5.1 Handlungsempfehlungen
Aus den IGLU-Studien gehen Anregungen zur Vermeidung von Stigmatisierungen hervor.

Schon 2006 wurde eine verbesserte Diagnostik hinsichtlich der Sprachférderung, ein gezieltes
Training wichtiger Lesekomponenten und eine verstirkte Forderung der Lesekompetenz
empfohlen (Bos, Schwippert & Stubbe, 2007, S. 156). Die Konzepte der Forderung sollten
sich primdr an den konkreten Forderbedarf und den Leistungsschwéchen der individuellen
Schiiler orientieren. Vor allem in den 6konomischen und sozialen Situationen der Familien
sollten die moglichen Hemmnisse der Teilnahme zur Kenntnis genommen werden. Fiir die
Kompetenzentwicklung der Kinder sei es forderlich, wenn den Migrationsfamilien anhand
entsprechender Qualifikationen der gesellschaftliche Aufstieg erleichtert wird (Tarelli et al.,
2012a, S. 18).

Ein Verbesserungsvorschlag sei, Eltern mit Migrationshintergrund durch Sprachforder-
programme zu unterstiitzen, um die basalen Lesekompetenzen des Kindes fordern zu konnen.
In den Schulen sollten vor allem schwache Leser verldssliche Unterstiitzungssysteme
erhalten, die in den normalen Unterricht integriert werden konnten. Durch die
Zusammenarbeit von schwachen und starken Lesern konnte das Verstdndnis sowie das
fliissige und fehlerfreie Lesen schnell erlernt werden (ebd., S. 22). Bereits in der Grundschule
sei ein differenzierender Forderunterricht fiir Kinder, welche die Kompetenzstufe II nicht
iiberschreiten, zu empfehlen. Eine Fortsetzung des entsprechenden Forderunterrichts konnte
in der Sekundarstufe I an den individuellen Lernvoraussetzungen der Schiiler ansetzen (Bos,
Schwippert & Stubbe, 2007, S. 153). Durch eine deutlich differenzierte Forderung in der
Grundschule sei es moglich, Probleme in der Sekundarstufe vorzubeugen. In allen
Schulstufen und Fichern, nicht nur im Deutschunterricht, sollte eine konsequente Férderung
der Lesekompetenz als ein durchgingiges Unterrichtsprinzip verstanden werden (ebd., S. 154;
Tarelli et al., 2012a, S. 15).

Die Ganztagsgrundschulen konnten hinsichtlich ihres Angebots verstirkt und zur gezielten

Forderung genutzt werden. Vor allem Schiiler aus sozial benachteiligten Lagen sowie mit
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Migrationshintergrund sollten berticksichtigt werden. Nach den IGLU-Studien empfiehlt sich
ein Ausbau des Schiileranteils auf den oberen Kompetenzstufen (BMBF, 2012, S. 69).

Eine Verbesserung der Diagnosekompetenzen der Lehrkrifte sollte innerhalb von
schulinternen Fortbildungen erfolgen, da diese bei der Diagnose von Leseschwichen haufig
iberfordert sind. Die Lehrkrifte miissten aufgrund der starken Heterogenitit, neben den
forderdiagnostischen Kompetenzen, die Expertise besitzen, sich auf die Schiiler individuell
einstellen zu konnen. Primér sollte sich an den Leistungsschwéchen der Schiiler und dem
konkreten Forderbedarf orientiert werden. Einheitliche Linderregelungen zur Verpflichtung
an Fortbildungen und deren Inhalte miissten formuliert werden (Tarelli et al., 2012a, S. 23f.).
Eine entsprechende Forderung sollte im Schulcurriculum verankert sein und einen festen
Platz in der Aus- und Fortbildung der Lehrkréifte einnehmen (ebd., S. 17).

Fiir den priméren Bildungsbereich ist ein erheblicher Unterschied der Bildungsausgaben im
europdischen Vergleich zu erkennen. Hilfslehrkréfte fiir den Leseunterricht und zusitzliche
Fachspezialisten werden in anderen Landern viel mehr eingesetzt als in Deutschland (Tarelli
et al., 2012a, S. 16). Eine weitere Idee sei die Einfithrung zusitzlicher personeller Ressourcen
an den deutschen Schulen. Die individuelle Férderung der Schiiler konnte durch zusitzliches
padagogisches Personal verbessert und die Belastung der Lehrer leicht behoben werden.
Fachkrifte im Bereich der Sprachfoérderung sollten vor allem an weiterfiihrenden Schulen
eingesetzt werden. Zusitzlich miissten Mindeststandards fiir die jeweiligen Schuljahre
entwickelt und regelmédBig iiberpriift werden (ebd., S. 22f.).

Die PISA-Studie pladiert ebenfalls fiir eine bessere Personalausstattung und ein groBeres
Angebot sprachlicher Férdermalinahmen an den Gymnasien, vor allem fiir Schiiler mit einer
anderen Herkunftssprache (Klieme et al., 2010, S. 20). Die Jugendlichen sollten unabhéngig
von ihrer Herkunft in der Kompetenzentwicklung gestiitzt werden und einen Zugang zu
weiterfiihrenden Bildungsgidngen erhalten. Dadurch sei eine Integration der Schiiler mit
Migrationshintergrund in das deutsche Bildungssystem moglich. Der Zusammenhang
zwischen der sozialen Herkunft und der Kompetenzentwicklung konnte durch einen
geringeren Schiileranteil auf und unter der Kompetenzstufe I reduziert werden (Prenzel et al.,
2008b, S. 20).

Unterschiedliche Strategien zur Sprachforderung und zur Integration kdnnten eine friihzeitige
Aneignung und einen regelmdfBigen Gebrauch der deutschen Sprache unterstiitzen. Eine
frithzeitige Forderung leistungsschwacher Schiiler sei eine wichtige Investition in die
Zukunft, da die Schul- und Berufskarrieren weniger scheitern und Folgekosten eingespart

werden konnten (ebd., 2005, S. 39f.). Ein nachhaltiger Ausgleich der Disparitidten in der

62



sprachlichen Kompetenz sei nur anhand einer ldnger andauernden Sprachférderung moglich
(Stanat, Rauch & Segeritz, 2010, S. 228).

Hinsichtlich der Sprach- und Leseforderung existieren in Deutschland viele Initiativen und
Maflnahmen, welche jedoch zu wenig systematisch entwickelt und evaluiert sind. Es fehlt an
erprobten Forderkonzepten. Die Einfiihrung zusitzlicher MalBlnahmen im Bereich der
Lesekompetenz konnte eine Mdglichkeit sein, um bessere Ergebnisse zu erzielen. Die Arbeit
mit Texten im Deutschunterricht sollte aktivierender gestaltet und die Kompetenz zur
Reflektion und Bewertung von Texten gefordert werden (Klieme et al., 2010, S. 23).

Aus dem Léndervergleich des IQB gehen ebenfalls Empfehlungen hervor. Es sollten
Strategien zur Unterstiitzung einer gelingenden Schulentwicklung sowie einer besseren Schul-
und Unterrichtsqualitdt eingefiihrt werden. Vor allem Schulen mit einer besonders groflen
Leistungsvarianz miissten gestirkt werden. Zu empfehlen sei die Einfilhrung einer
diagnosebasierten Sprach- und Leseforderung sowie MaBBnahmen zum verbesserten Umgang
mit individuellen Leistungsheterogenititen (Béhme & Weirich, 2012, S. 112).

Insbesondere Lénder mit ausgepriagten Disparititen sollten ithre Mindeststandards sichern und
den Schiileranteil erhohen, der die Regelstandards erreicht. Die Zusammenhénge zwischen
der sozialen Herkunft und dem Kompetenzerwerb konnten durch weitere Anstrengungen
entkoppelt werden (Richter, Kuhl & Pant, 2012, S. 205). Institutionelle Lerngelegenheiten
sollten geschaffen bzw. verbessert werden, um soziale Disparititen zu verringern und
Familien mit einem niedrigen soziodkonomischen Status und/oder Migrationshintergrund
eine Chance fiir einen erfolgreichen Bildungsverlauf zu erméglichen (Stanat, Weirich &
Radmann, 2012, S. 252). Weitere mogliche Maflnahmen seien die Verbreitung spezieller
Programme zur Forderung der Lesekompetenz und die Schaffung eines Zugangs zu einer
systematischen Sprachforderung. Die zusitzliche Forderung sollte nicht nur fiir die
leistungsschwéchsten Schiiler zuginglich sein, sondern auch fiir die Schiiler, welche die
Regelstandards erfiillen bzw. die Kompetenzstufe III erreichen (ebd., S. 2571t.).

Die Aktivititen im Bereich der Sprach- und Leseforderung sollten regelmiBig optimiert
werden. Zu empfehlen sei eine bessere Qualifikation der Lehrer und eine selbststdndige
Entwicklung und Umsetzung eines Konzepts der Sprachforderung. Die Konzepte sollten auf
Basis der Praxiserfahrungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen weiterentwickelt und
anhand von Evaluationsstudien iiberpriift werden. Eine gezielte und effektive Unterstiitzung
der Entwicklung der Sprach- und Lesekompetenzen der Schiiler, sei durch ein qualifiziertes

padagogisches Personal realisierbar (Stanat, Weirich & Radmann, 2012, S. 273f.).
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Im Rahmen der 296. Plenarsitzung im Dezember 2001 hat die KMK die Ergebnisse der ersten
PISA-Studie beleuchtet, Konsequenzen gezogen und konkrete MaBBnahmen zur Verbesserung
der Bildung in Deutschland getroffen (KMK, 2002a, S. 13). Hinsichtlich der Einschitzung
der Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudien wurden sieben Handlungsfelder
vereinbart, in denen die KMK selbst und die Lénder vorrangig tétig sein sollten und iiber die
sich fortlaufend ausgetauscht werden sollte (KMK, 2002b, S. 6). Im Folgenden werden diese
sieben Handlungsfelder dargestellt.

» Handlungsfeld 1: MafBlnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im

vorschulischen Bereich

» Handlungsfeld 2: Mallnahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Bereich
und Grundschule mit dem Ziel einer frithzeitigen Einschulung

» Handlungsfeld 3: Mallnahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und

durchgéngige Verbesserung der Lesekompetenz und des grundlegenden
Verstandnisses mathematischer und naturwissenschaftlicher Zusammenhinge

» Handlungsfeld 4: Mallnahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter

Kinder, insbesondere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund

» Handlungsfeld 5: MaBnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung

der Qualitdt von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen
Standards sowie eine ergebnisorientierte Evaluation

» Handlungsfeld 6: MaBnahmen zur Verbesserung der Professionalitit der

Lehrertitigkeit, insbesondere im Hinblick auf diagnostische und methodische
Kompetenz als Bestandteil systematischer Schulentwicklung

> Handlungsfeld 7: MaBnahmen zum Ausbau von schulischen und auBerschulischen

Ganztagsangeboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Fordermoglichkeiten,

insbesondere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen

Begabungen (KMK, 2002b, S. 6f.).
Wie in Kapitel 2 deutlich gemacht wurde, sind die ersten Lebensjahre von hoher Bedeutung
fiir die sprachliche Kompetenzentwicklung des Kindes und sprachliche Defizite konnen bei
frithzeitiger Erkennung ausgeglichen werden. Daher sollte die Bildungsfunktion der
Vorschulen gestirkt werden und gleichzeitig ein Ausgleich der sozialen Benachteiligungen
stattfinden. Empfohlen werden eine neue Formulierung der Bildungsarbeit in den Vorschulen
anhand von Grundsidtzen sowie eine Fortschreibung der Rahmenpldne fiir die
Kindertagesstitten. In Kapitel 2 wurde gezeigt, dass vor allem mehrsprachig aufwachsende

Kinder Schwierigkeiten haben. Daher sei eine Erweiterung der Forderung der
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Sprachkompetenz vor allem fiir Kinder mit nicht deutscher Erstsprache von Vorteil. Die
Diagnose und Forderung sollte durch methodische Instrumente ausgebaut werden. Zu
empfehlen seien eine Intensivierung der Fortbildungen im Bereich der interkulturellen
Erziehung und der Sprachférderung sowie eine Verstirkung der Kooperation zwischen
Grundschullehrern und Erziehern. Wie in Kapitel 3 dargestellt wurde, beeinflusst die Familie
die sprachliche Kompetenzentwicklung des Kindes, weshalb die Bildungsprozesse der Kinder
anhand verstirkter Beratung intensiver von den Eltern begleitet werden sollten (KMK, 2002b,
S. 8). Eine Forderung kann nur gelingen, wenn die unterschiedlichen Kompetenzen,
Ressourcen und Verantwortlichkeiten im Bildungsbereich und in der Familie miteinander
abgestimmt werden. Projekte, Elternkurse, Gesprache zwischen Schiilern, Eltern und Lehrern
sollten eine verstirkte Elternarbeit ermdglichen (KMK, 2010b, S. 12f.).

Auch die Zusammenarbeit von Sozialpddagogen und Lehrern sei zu intensivieren. Die
Durchléssigkeit zwischen den Bildungsgéngen sollte verbessert werden. In Kapitel 3 wurde
gezeigt, dass Kinder aus Arbeiterfamilien schlechtere Entwicklungschancen haben.
Unabhingig von der sozialen Herkunft seien daher fiir alle Schiiler gleiche Bildungschancen
zu schaffen. Die bestehenden Ansdtze der Sprachforderung miissten ausgebaut werden und
flichendeckende diagnostische Verfahren sollten diese erginzen. Im Rahmen von
Ganztagsschulen und zusitzlichen FordermaBnahmen sei die Verbesserung der Forderung
und Motivation der leistungsschwachen Schiiler zu empfehlen. Vor allem in den Landern mit
einem hohen Anteil an sozial benachteiligten Schiilern sollte das Angebot der
Ganztagsschulen erhoht werden. Durch zusétzliche Lern- und Betreuungszeiten konnten die
erforderlichen Rahmenbedingungen fiir eine verbesserte individuelle Forderung der Schiiler
eingefiihrt werden (KMK, 2008, S. 5ft.).

Es sollte eine Reduzierung der leistungsschwachen und Erhohung der leistungsstarken
Schiiler stattfinden, sowie eine Weiterentwicklung des vielfdltigen Angebots der Lese- und
Sprachforderung. Wichtig sei die Uberpriifung der bereits existierenden Férdermittel fiir die
Sprach- und Lesekompetenz hinsichtlich ihrer Wirksamkeit. Den Lehrern sollten
Fortbildungen zur Binnendifferenzierung, individuellen Forderung sowie zur Integration
angeboten werden (KMK, 2012a, S. 1f.). In den Lehreraus- und -fortbildungen sollten die
Diagnostik und eine facheriibergreifende Sprach- und Leseforderung die Schwerpunkte
bilden. Die Ansitze zur Forderung der Kinder mit Migrationshintergrund sowie aus
schwierigen sozialen Lagen sollten weiter systematisiert und verstarkt werden (KMK, 2012b,

S.2).
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5.2 Bisherige Mafilnahmen
Zur Einleitung der notwendigen Verdanderungen, wurde geméll der KMK bereits eine Vielzahl

von ReformmalBnahmen in den oben genannten Handlungsfeldern umgesetzt (KMK, 2008, S.
5). Der KMK zufolge wurde besonders der Bereich der friihkindlichen Bildung ausgebaut
(KMK, 2010a, S. 3). Hinsichtlich der Sprachférderung wurden im Handlungsfeld 1 verstérkt
Angebote, vor allem fiir Kinder und Eltern mit Migrationshintergrund, getroffen. Die
Bildungskonzepte des Kindergartens und des Vorschulunterrichts wurden mit Blick auf die
Sprachstandsfeststellung und Sprachforderung weiterentwickelt (KMK, 2002¢, S. 1).
Landesweit finden Sprachstandserhebungen statt und in fast allen Bundesldndern wurde eine
rechtliche Grundlage fiir eine verpflichtende Teilnahme an einem Sprachtest vor der
Einschulung eingefiihrt (Dietz & Lisker, 2008, S. 26ff.). Im Elementarbereich und vor dem
Ubergang in die Schulen gibt es fiir Kinder mit einem spezifischen Sprachforderbedarf bereits
in vielen Landern entsprechende Sprachférderansétze und -programme (KMK, 2002a, S. 9).
Seit der Einfiihrung der neuen Bildungs- und Erziehungspléne fiir den Elementarbereich,
wurden in den letzten Jahren verstirkt umfangreiche MaBnahmen zur vorschulischen
Sprachforderung erarbeitet. In den meisten Landern wird der Sprachstand bereits in der
Kindertagesstitte festgestellt, wodurch Sprachdefizite friith erkannt und individuelle
FordermaBnahmen durchgefiihrt werden konnen. Das Angebot der vorschulischen
Sprachférderung wird kontinuierlich erweitert und anhand neuer Erkenntnisse iiberarbeitet
und weiterentwickelt (ebd., S. 45f.).

Hinsichtlich der Uberpriifung und Verbesserung der SprachférdermaBnahmen haben Bund
und Lander die Initiative ,,Bildung durch Sprache und Schrift“ (BISS) beschlossen. Die
sprachliche Bildung der Kinder, die Angebote zur Sprachforderung, -diagnostik und
Leseforderung werden anhand dieses fiinfjahrigen Forschungs- und Entwicklungsprogramm
wissenschaftlich tiberpriift und weiterentwickelt (KMK, 2013, S. 1f.). BISS ist eine Expertise,
die sich an den Handlungsempfehlungen der KMK orientiert (Schneider et al., 2012, S. 4).

Im Handlungsfeld 2 wurde in verschiedenen Bundeslindern die Zusammenarbeit von
Kindergarten und Grundschule bereits intensiviert und die Zahl der Riickstellungen reduziert.
Des Weiteren wurden flexible Einschulungsmoglichkeiten eingefiihrt (KMK, 2002c, S. 1).

Im Handlungsfeld 3 wurden verldssliche Halbtags- und Ganztagsschulangebote eingefiihrt.
Der Lernstand wird fortlaufend ermittelt, die Lernzeiten werden optimiert gestaltet und
Instrumente zur Leistungsdiagnose wurden entwickelt. Es wurde eine Sprachforderung in den
Forderklassen eingerichtet und methodisch-didaktische Konzepte fiir den Bereich der

Lesekompetenz entwickelt (ebd., S. 2).
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Im Handlungsfeld 4 wurde die Kooperation zwischen den Eltern, der Schule und der
Schuljugendarbeit intensiviert. Neben der Einrichtung von Forderklassen wurden Maflinahmen
der Forderung fiir die Kinder, die Deutsch nicht als Erstsprache erlernt haben, eingefiihrt
(KMK, 2002c, S. 2). Um die aktive Zusammenarbeit von Elternhaus und
Bildungseinrichtungen zu verbessern, haben die Lénder zahlreiche Einzelmafnahmen
ergriffen und konkrete Projekte auf den Weg gebracht (KMK, 2010c, S. 1). Im Rahmen des
ForMig-Programms (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund)
sind in 10 Bundesldndern neue Konzepte der Sprachférderung entwickelt worden. Die
Lehrkrifte werden bei der Sprachférderung von Sprachkoordinatoren und -lernberatern sowie
Fortbildungskoordinatoren unterstiitzt (Schneider et al., 2012, S. 13). Die Sprachférderung hat
kompensatorische Ziele und erfolgt oftmals in der Kleingruppe. Unterrichtsintegriert oder
additiv werden die MaBBnahmen in der Schule umgesetzt (ebd. S. 23). Das Modellprogramm
biindelt die verschiedenen Erfahrungen hinsichtlich der Sprachstandserhebungen in den
Landern und unterstiitzt dadurch die Instrumentenentwicklung. Der zentrale Punkt des
Projekts ist eine Verknilipfung der Sprachstandsfeststellungen mit einer anschlieBenden
Forderung (Dietz & Lisker, 2008, S. 45).

Fir Kinder wund Jugendliche mit Migrationshintergrund werden  besondere
Vorbereitungsklassen und Vorkurse angeboten. In der Sekundarstufe I und II wird speziell fiir
diese Schiiler das schulische Angebot durch auBerschulische Angebote, wie
Sprachfordercamps, Nachmittags- oder Wochenendangebote als Sprachférderung oder
Forderunterricht, erweitert. ,,ProLesen® ist ein weiteres Projekt der KMK. Im Vordergrund
stechen hierbei die Forderung der sogenannten Risikogruppe und die Zusammenarbeit
zwischen Eltern und auBlerschulischen Bildungspartnern. Die schulische Leseforderung wird
vor allem fiir Kinder und Jugendlichen nicht deutscher Herkunftssprache sowie aus
bildungsfernen Familien als eine Aufgabe von allen Fichern und der gesamten Schule
angesehen (KMK, 2010b, S. 7).

Durch leistungshomogene Lerngruppen in klassen- und jahrgangsiibergreifenden
Arbeitsgemeinschaften, eine binnendifferenzierte Unterrichtsgestaltung, die Entwicklung und
den Einsatz von Fordermaterialien und entsprechende FordermaBnahmen, werden die
Lernsituationen individualisiert und leistungsdifferenziert gestaltet. Der Unterricht wurde
stairker auf den Kompetenzerwerb ausgerichtet. Die Lernumgebungen und der Unterricht
werden daher zunehmend praxisorientiert und handlungsbezogen anhand von alternativen

Formen des Kompetenzerwerbs fiir leistungsschwéchere Schiiler gestaltet (ebd., S. 9).
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Die Chance auf einen Schulabschluss sowie der Ubergang in eine Ausbildung bzw. einen
Beruf werden fiir die leistungsschwicheren Schiiler anhand der Ziele der
Qualifizierungsinitiative fiir Deutschland ,,Aufstieg durch Bildung® erhoht. Diese Initiative ist
2008 von Bund und Léndern vereinbart worden (KMK, 2010b, S. 10).

Um Kinderarmut und Bildungsbenachteiligungen zu bekdmpfen und eine bessere Forderung
aller Kinder zu erreichen, investieren die Staaten zunehmend in die friithkindliche Erziehung,
Bildung und Betreuung. Inhalte, Methoden und Ziele der friihkindlichen Erziehung werden
als staatliche Rahmenvorgaben anhand von Curricula entwickelt (Hornberg et al., 2007b, S.
64f.). Die Anzahl der Kindertagesstitten ist seit 2006 erheblich angestiegen. Vor allem die
Betreuungsangebote fiir Kinder unter drei Jahren wachsen stetig an. Durch den eingefiihrten
Ausbau und die Weiterentwicklung der Tagesbetreuung wird die Chancengleichheit der
Kinder mit Migrationshintergrund verbessert (Bildungsbericht, 2012, S. 52).

Eine der MaBnahmen im Handlungsfeld 5 bestand aus der Neuerfassung der
Rahmenlehrpldne. Es wurden Schulprogramme erstellt und teilweise schuliibergreifende
Vergleichsarbeiten durchgefiihrt und ausgewertet. Neben der Intensivierung der externen
Evaluation erfolgte die Erarbeitung von Standards in den Kernfichern. An den Schulen wurde
ein Qualititsmanagement eingefiihrt (KMK, 2002c, S. 2). Bundesweit geltende
Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss sowie fiir den Primarbereich wurden
2003 im Fach Deutsch von der KMK beschlossen (KMK, 2004, S. 5f). Zur Verbesserung der
schulischen Bildung in Deutschland, wird landesweit das Erreichen der Bildungsstandards
durch das IQB {iberpriift. Es wurde ein ergebnisorientiertes Steuerungssystem mit einer
Qualitétssicherung sowie Kompetenzmodellen eingefiihrt (ebd., S. 20). 2006 wurde ein
umfassendes Instrument der systematischen Beobachtung des Bildungssystems und seinen
Ergebnissen, anhand der Gesamtstrategie der KMK zum Bildungsmonitoring beschlossen.
Dieses stellt mittlerweile eine Voraussetzung fiir die Entwicklung der Qualitit auf allen
Ebenen des Bildungssystems dar (KMK, 2010b, S. 13). Die MaBnahmen der
Qualitédtssicherung haben sich gemdBl der KMK offensichtlich bewidhrt und zeigen klar
sichtbare Erfolge (KMK, 2010a, S. 3).

Im Handlungsfeld 6 kann man von einer Reform der Lehrerbildung sprechen. Im Hinblick auf
den diagnostischen und methodischen Kompetenzerwerb wurden Lehrerfortbildungen
eingefiihrt. Wissenschaftliche Erkenntnisse in der Unterrichtspraxis wurden beriicksichtigt
und die bildungspolitischen Innovationen wissenschaftlich begleitet (KMK, 2002c, S. 2). Als
ein fester Bestandteil der Erzieher gelten mittlerweile diagnostische Aufgaben, weshalb

bereits QualifizierungsmaBBnahmen und Weiterbildungen fiir das pidagogische Personal
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stattfinden (Dietz & Lisker, 2008, S. 26ff.). Die oben bereits erwédhnte Initiative BISS,
unterstiitzt die Fort- und Weiterqualifizierung der Erzieher und der Lehrkrifte (KMK, 2013,
S. 2). Das Projekt ,,UDiKom* bildet die Lehrkrifte im Bereich der Verbesserung der
Diagnosefdhigkeit und des Umgangs mit der Heterogenitdt und individuellen Férderung aus
(KMK, 2010b, S. 15). Mit einem breiten Spektrum an verstiarkt angebotenen Maflnahmen der
(Weiter-)qualifizierung der Lehrkréfte, begegnen die Lénder der Herausforderung an die
Professionalitét des Personals (ebd., S. 8).

Im Handlungsfeld 7 wurden an den Schulen Freizeitangebote und eine Nachmittagsbetreuung
in Kooperation mit der Schule und Jugendhilfe im Hinblick auf besonders Benachteiligte
eingefiihrt (KMK, 2002c, S. 2). In den vergangenen Jahren wurde die Anzahl der
Ganztagsschulen bzw. -angebote massiv ausgebaut. Durch eine gezielte Schulentwicklung
wurde die piddagogisch-inhaltliche Gestaltung der Ganztagschulen vorangetrieben (KMK,
2010b, S. 10). In den vergangenen Jahren ist die ganztigige Bildung und Betreuung sehr
bedeutsam geworden. Ganztagsschulen, Hausaufgabenbetreuung, Horte sowie Kurs- und
Forderangebote zdhlen zu der Ganztagsbetreuung und sind bereits in vielen Bundeslindern
fest etabliert (Bildungsbericht, 2012, S. 78). Mehr als die Halfte aller Schulen sind bereits
Ganztagsschulen, hdufig in offener Form. Durch die erginzenden Angebote am Nachmittag
kann vor allem die verbindliche Ganztagsschule die sozialen Unterschiede verringern. Die
kulturelle, dsthetische und musische Bildung trigt zum Ausgleich der sozialen Unterschiede
bei (ebd., S. 7). Die Ganztagsschulen bieten einen geeigneten organisatorischen und
padagogischen Rahmen fiir die individuelle Férderung (KMK, 2010b, S. 8). Besonders bei
den leistungsschwécheren Schiilern wird die individuelle Férderung durch das wachsende
Angebot der Ganztagsschulen stark verbessert. Fiir das Lernen steht ein erweiterter
Zeitrahmen zur Verfligung und der Unterricht kann flexibler gestaltet werden. Durch
zusitzliche FordermaBnahmen, wie Ubungs- und Vertiefungsstunden, alternative Lern- und
Arbeitsformen sowie Projektarbeit werden Mboglichkeiten der individuellen Forderung
eingefiihrt. Vielfaltige Fordermoglichkeiten werden durch die Kooperation der Bildung und
Betreuung geschaffen (ebd., S. 10). Fiir die Bildungsgerechtigkeit und den Bildungserfolg der
jungen Menschen ist die Vielfalt an individueller Forderung ganz wesentlich. Die
Ganztagsschulen fordern die Vielfalt und die inklusive Bildung (KMK, 2012¢, S. 1). Nach der
KMK (2011, S. 1) ist das Bildungssystem durch die Einfiihrung der Ganztagsschulen bereits
leistungsfahiger und gerechter geworden.

Die vielfdltigen Anstrengungen in der Schulpolitik und der erhebliche Ausbau der
Sprachforderung haben sich nach der KMK bereits als positiv bewihrt. Qualitédtssichernde
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Maflnahmen und eine deutliche Steigerung der Bildungsinvestitionen haben zu einer positiven
Dynamik im Bildungswesen gefiihrt. Sichtbare Erfolge sind durch die Umsetzung der
Handlungsfelder, wie dem Ausbau der friihkindlichen Bildung und der Ganztagsschulen
sowie der MaBBnahme der Qualitétssicherung, zu erkennen (KMK, 2012b, S. 1ff.). Die KMK
weist auf eine bereits verbesserte Bildungsgerechtigkeit hin, da die Anzahl der Risikoschiiler
seit den eingeleiteten MaBnahmen reduziert werden konnte. Der Aufbau eines umfassenden
und abgestimmten Systems der Qualititssicherung konnte zu einer Steigerung des

Kompetenzniveaus beitragen (KMK & BMBF, 2010, S. 3f.).

6. Diskussion, Fazit und Ausblick

In den vorangegangen Ausfiihrungen wurde deutlich, dass vor allem der Spracherwerb einen
wesentlichen Beitrag zum schulischen Erfolg der Kinder leistet. Ohne die Fahigkeit des
Lesens konnen die Kinder auch in den anderen Fachern ihre Leistung nicht zeigen.

Die Familiensituation, die Familiensprache sowie die Umgebung beeinflussen die sprachliche
Entwicklung des Kindes. Vor allem Kinder mit Migrationshintergrund sollten einer
Umgebung, in der die deutsche Sprache gesprochen wird, frith und regelmiflig ausgesetzt
sein, da der Spracherwerb grundsitzlich in den Jahren bis zum Schuleintritt verlautt.

Wie in Kapitel 2 gezeigt wurde, ist die Sprachkompetenz sehr komplex und kann daher nicht
genau definiert werden. Aufgrund dessen stellt die Messung dieser Kompetenz eine
Herausforderung dar. Die Schulleistungsstudien betrachten daher nur auserwéhlte
Kompetenzausschnitte. Nur bestimmte Entwicklungsaspekte der Sprache werden gemessen
und getrennt voneinander betrachtet. Meist handelt es sich um die Uberpriifung der
grundlegenden Sprachfertigkeit, des Lesens bzw. der Fiahigkeit, Informationen aus dem Text
entnehmen zu konnen. Das sprachliche Ausdrucksvermogen wird dagegen nicht untersucht.
Diese Féhigkeit ist jedoch mit Blick auf die Entwicklung der Sprachkompetenz ebenfalls
wichtig, da ein gutes sprachliches Ausdrucksvermdgen eine umfassendere Interaktion und
damit eine breitere Grundlage zur Entwicklung bietet.

Bei den verwendeten Studien handelt es sich um Querschnittsanalysen, weshalb die
Leistungen der Schiiler nur zu einem bestimmten Zeitpunkt betrachtet werden. Die gesamte
sprachliche Kompetenzentwicklung eines Kindes wird daher nicht erfasst. Trotz der
regelmifigen Wiederholung der Studien, konnen die Leistungen nicht direkt mit verédnderten
familidren und schulischen Bedingungen in Beziehung gesetzt werden.

Immer wieder wird dieselbe Platzierung der Bundesldnder auf der Leistungsskala bekannt.
Die Problematiken in bestimmten Liandern werden in den Studien detailliert beschrieben. Es

fehlt jedoch an Erklarungen, auch hinsichtlich der beobachteten Entwicklungen. Die Studien
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belegen empirisch den Leistungsstand der Schiiler in den verschiedenen Lindern und zeigen
Entwicklungen auf, tragen jedoch wenig zu Verbesserungen bei. Es werden zwar Handlungs-
empfehlungen gegeben, jedoch keine konkreten Vorschlédge fiir bestimmte Mallnahmen.

Die Schwichen der Schiilerleistungen in den einzelnen Bundesldndern werden immer wieder
aufgezeigt. Die Bundeslidnder werden direkt miteinander verglichen, wobei die verschiedenen
Lernvoraussetzungen bzw. Schiilerpopulationen in den Lidndern nicht beachtet werden. Ein
Vergleich gleicher Schiilerpopulationen ist anhand der aktuell vorliegenden Daten methodisch
nicht moglich. Aus den Studien ldsst sich jedoch abbilden, dass der Bildungshintergrund der
Eltern bzw. der gesamte familidre Hintergrund die Entwicklung der Sprachkompetenz stark
beeinflusst.

Die Studien zeigen vor allem in Deutschland einen sehr starken Zusammenhang zwischen
dem familidren Hintergrund und der sprachlichen Kompetenzentwicklung auf. Bereits in der
ersten PISA-Studie wurde die Kopplung eines niedrigen soziookonomischen Status mit einem
geringen sprachlichen Niveau der Schiiler offengelegt. Diese Kopplung ist bis heute nach wie
vor stark ausgeprigt. Die groffite Streuung der Schulleistungen ist ebenfalls in Deutschland zu
beobachten. Die Chancengleichheit der Kinder, am Bildungssystem gleichermal3en
teilzunehmen, ist an den deutschen Schulen nicht gegeben. Defizite im sprachlichen Bereich
konnen wihrend der gesamten Schullaufbahn nur durch eine aufwendige Unterstiitzung
verringert werden. Besonders fiir Kinder aus bildungsfernen Familien, bietet sich eine friihe

Forderung an.

6.1 Kritische Betrachtung der MafAinahmen
Nach iiber zehn Jahren des Bekanntwerdens der Problematiken in Deutschland, bestehen nach

wie vor soziale Disparititen in der sprachlichen Kompetenzentwicklung. Durch diesen
aktuellen Zustand in Deutschland wird deutlich, dass die bereits getroffenen MaBBnahmen nur
ansatzweise zu einer Verbesserung gefiihrt haben. Die MalBlnahmen waren daher nicht
ausreichend, um gegen die Benachteiligung im deutschen Bildungssystem anzukdmpfen. Mit
sofortigen MafBnahmen wurde sich direkt nach Verdffentlichung der ersten PISA-Studie
befasst, bevor sich mit den Ergebnissen der Studie {iberhaupt erst einmal auseinandergesetzt
wurde. Es wurden Bildungsstandards formuliert und {iber die notwendigen Verbesserungen in
Deutschland diskutiert. Die bereits in 2001 formulierten Handlungsfelder werden auch heute
noch, iiber zehn Jahre spéter, angeregt. Dadurch wird verdeutlicht, dass die Maflnahmen ihre
Wirkung (noch) nicht erzielt haben und nach wie vor ein starker Zusammenhang zwischen

der sozialen Herkunft und dem Bildungserfolg besteht. Aufgrund der groen Gruppe der
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leistungsschwachen Schiiler, besteht weiterhin ein Handlungsbedarf zur Steigerung der
Lesekompetenz.

Im schulischen Bereich wurden in den letzten Jahren bereits sehr viele Initiativen ergriffen. Es
wurden Fortbildungen fiir das pddagogische Personal, Tests zur Sprachstandserhebung,
Konzepte zur Sprachférderung und Modellprogramme entwickelt. Vor allem wurden
MafBnahmen dahingehend getroffen, wie Kinder mit sprachlichen Defiziten unterstiitzt werden
konnen. Ein einheitlicher Umgang zur Verbesserung der sprachlichen Kompetenz ist jedoch
nicht gegeben. Die Ausfithrung der Sprachtests wurde in jedem Bundesland verschieden
interpretiert und umgesetzt. Es wurden eigenstindig verschiedene Sprachférderprogramme
entwickelt, von denen viele nicht von Nutzen sind. Immer wieder wird eine bessere
Sprachforderung betont, jedoch nie genau festgelegt, in welchen Bereichen und fiir welche
speziellen Gruppen. Von Bedeutung ist nicht nur die Umsetzung dieser Maflnahmen, sondern
auch eine anschlieBende Evaluierung, um die Effektivitit dieser Malnahmen zu iiberpriifen
und gegebenenfalls die Ressourcen anderweitig einzusetzen. Sprachforderprogramme, wie
das ForMig-Programm, werden iiber Jahre entwickelt, bis diese iiberhaupt umgesetzt werden.
Auch in hoheren Schuljahren wird eine gezielte Unterstiitzung bendtigt, welche allerdings
hiufig vernachléssigt wird.

Besonders die individuelle Forderung der Kinder wird immer wieder betont, jedoch nicht in
Zusammenhang mit mangelnden Lehrerqualifikationen und -ressourcen betrachtet. Ein
ausgearbeitetes Konzept hinsichtlich der individuellen Forderung wund gewisse
Unterstiitzungssysteme existieren nicht. Die Lehrkrifte sind damit teilweise iliberbelastet und
konnen diese nicht alleine meistern. Bemiihungen im Bereich der Lehreraus- und -fortbildung
sind zu erkennen, jedoch sind diese hédufig nicht flichendeckend und nicht systematisch.
Auch den Erziehern fehlt es an einer guten Ausbildung im Bereich der Sprachstandserhebung.
In den frithpddagogischen Einrichtungen sollten die Erzieher eine bessere Fortbildung
hinsichtlich eines bewussten Umgangs mit der Sprache und der Sprachforderung erhalten.
Wiederholt betont, wird die Forderung der Kinder, die unter oder iiber dem Durchschnitt
liegen. Die Kinder, die bereits mit Vorkenntnissen in die Schule kommen bzw. die
Mindeststandards erfiillen, werden hiufig erst einmal vernachlissigt, was eine Stagnation in
der Kompetenzentwicklung dieser Kinder bedeutet. Eine Forderung erhalten zunichst die
Kinder, die Schwierigkeiten beim Lernen vorweisen.

Des Weiteren beziehen sich die MaBnahmen héufig auf Kinder mit Migrationshintergrund.

Die Fort- und Weiterbildungen finden meistens im Bereich der Unterstiitzung von
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Migrationsfamilien, hinsichtlich der sprachlichen Kompetenzentwicklung statt. Jedoch gibt es
auch viele deutsche Kinder, die eine Sprachférderung benétigen.

Die Ganztagsangebote werden langsam ausgebaut, jedoch ist durch die bereits starke
Erweiterung der Ganztagsschulen schon ein Schritt in die richtige Richtung vollbracht. Die
Ganztagsbetreuung kann sich positiv auf die Kinder auswirken, jedoch konnen sie die
familidren Defizite nicht ausgleichen, da sie keinen Ersatz fiir die Familie bieten. Die
Bedeutung einer intensiven Begleitung und Kooperation der Eltern und Lehrer hinsichtlich
der Leistungen der Schiiler ist erkannt worden. In vielen pddagogischen Institutionen fehlt es
jedoch an der Umsetzung der Kooperationen, aufgrund von Zeitmangel.

Innerhalb der pddagogischen Institutionen bestehen hdufig zu grofle Qualitdtsunterschiede.
Kindertagesstétten konnen sich positiv, als auch negativ auf die Sprachfahigkeit des Kindes
auswirken. Der Besuch der Kindertagesstitten ist hinsichtlich des familidren Hintergrundes
nicht ausgeglichen. In einigen FEinrichtungen stammen {iiber die Halfte der Kinder aus
Migrationsfamilien, in anderen sind nur deutsche Kinder vertreten. Die Erweiterung der
frithpadagogischen Einrichtungen ist durchaus sinnvoll, jedoch entscheiden diese selbst,
welche Kinder sie aufnehmen. Kinder, deren Eltern nicht berufstitig sind, werden hiufig
abgelehnt, da diese ausreichend Zeit fiir die Betreuung ihrer Kinder haben. Die Kinder, die
eine Bildungserfahrung notig haben, erhalten daher hdufig nicht die Moglichkeit, eine
Kindertagesstétte zu besuchen. Kinder aus deutschsprachigen Familien sind am stirksten
vertreten.

Die Handlungsempfehlungen beziehen sich grundsétzlich auf die Schulen, welche die
Leistungen der Schiiler anhand von Forderkonzepten verbessern sollen und durch einen
individuellen Blick verstirken sollen. Die Grundschule allein ist jedoch nicht fiir die
Leistungen zustidndig bzw. kann auch nicht alleine die Forderung der leistungsschwachen
Schiiler leisten. Auch wenn das Kind in der Schule eine perfekt individuell abgestimmte
Forderung erhilt, braucht es ebenfalls die Unterstiitzung im Elternhaus. Die Bedeutung des
Einflusses der sozialen Herkunft auf die sprachliche Kompetenzentwicklung wurde in Kapitel
3 hergeleitet. Wichtig sind die Zusammenarbeit mit der Familie sowie die Anerkennung der
Schiilerleistungen von den Eltern. Die Eltern kann man daher in diesem Prozess nicht auflen
vor lassen. Aufgrund dessen sollten nicht nur Malnahmen hinsichtlich der Schule getroffen
werden, sondern auch im familidren Bereich. Vor allem die frithen Jahre in der Familie und
der begleitende Schulprozess im familidren Umfeld sind von Bedeutung. Eine Umsetzung

von Mallnahmen nur in den padagogischen Institutionen, konnen die Leistungen der Schiiler
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allein nicht verbessern. Im Hinblick auf die sprachliche Kompetenzentwicklung sowie die

Forderung, muss die Familie mit einbezogen werden.

6.2 Weitere Fordermoglichkeiten
Eine Erweiterung der priventiven Bildungs- und Unterstiitzungsangebote ist notwendig, um

den Einfluss der sozialen Benachteiligungen abzubauen. Die individuelle Lernférderung der
Kinder sollte anhand einer qualitativ h6herwertigen Betreuung verbessert werden. Besonders
in sozial schwachen Stadtteilen und in ,Brennpunktschulen® sollte ein spezifisch
ausgebildetes Personal eingefiihrt werden, so dass die Kinder eine zielgerichtete Férderung
zugeschnitten auf ihre personlichen Schwichen erhalten. Investiert werden sollte vor allem in
die Unterstiitzung padagogischer Einrichtungen in schwierigen sozialen Lagen, anhand von
kompetentem Personal, einer effektiven Sprachforderung sowie einer guten Ausstattung.

Um die Leistungsschwichen der Kinder zu erkennen, sollten vor allem die diagnostischen
Kompetenzen der Lehrer anhand von Fortbildungen verstdarkt werden. Wichtig ist, dass die
darauffolgende Umsetzung im Unterricht begleitet wird und das erlernte Wissen direkt am
Kind angewendet wird. Es sollte daher nicht nur in die Lehrerfortbildung investiert werden,
sondern auch in UnterstiitzungsmaBnahmen fiir die leistungsschwachen Schiiler.

Es bietet sich eine Zusammenarbeit mit gewissen ,,Experten* der verschiedenen Fachbereiche
sowie mit Forder- und Speziallehrern an. Von Vorteil wéren zwei- oder mehrsprachige
Fachkrifte, um Eltern mit einer anderen Herkunftssprache erreichen zu kénnen und die
Erstsprache der Kinder wertzuschitzen. Des Weiteren sollten die Lehrer eine objektivere
Bewertung hinsichtlich der Schiilerleistungen einnehmen. Die Empfehlungen fiir die weitere
Schullaufbahn werden teilweise stark von der sozialen Herkunft beeinflusst. Dieser Aspekt
verdeutlicht, dass die bereits bestehenden Bildungsungleichheiten in der Grundschule nicht
ausgeglichen werden konnen. Aufgrund dessen sollte Deutschland mehr in die Grundschulen
investieren. Forderungen, die in der Kindertagesstétte beginnen, werden in der Grundschule
hdufig eingestellt. Es sollte jedoch eine durchgéngige Forderung mit Hilfe einer konsequenten
Kooperation zwischen Erzieher und Lehrer ermoglicht werden.

Die Entwicklung im frithen Kindesalter, vor allem die Sprachférderung in der Vorschule bzw.
in den Kindertagesstétten, sollte weiter ausgebaut werden. Die Erzieher sollten nicht nur im
Bereich der Sprachférderung geschult werden, sondern es sollten auch Sprachpddagogen zur
Unterstiitzung eingesetzt werden. Ein vielfdltiges, aber auch individuell abgestimmtes
Sprachangebot sollte in den Kindertagesstitten existieren. Der Spracherwerb der Kinder sollte
durch eine hohe Qualitidt der Dialoge zwischen der Fachkraft und dem Kind unterstiitzt

werden. Des Weiteren sind die Gesprache mit Gleichaltrigen von hoher Bedeutung, weshalb
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darauf geachtet werden muss, dass nicht-deutschsprachige Kinder sich nicht nur mit Kindern
der gleichen Herkunftssprache unterhalten, sondern vor allem auch mit deutschsprachigen
Kindern.

Der Prozess der Sprache muss von den Erwachsenen angeleitet werden und geeignete Hilfen
miissen gegeben werden, da die Sprache nur innerhalb einer lebendigen Interaktion erfahren
und gelernt wird. Eine grof3e Rolle spielt die Qualitdt, Hiufigkeit und Dauer der sprachlichen
Interaktion. Die pddagogischen Fachkrifte sollten vor allem Kindern mit einer niedrigen
Sprachkompetenz viel Zuwendung geben und diese anhand von Sprachlehrstrategien sowie
einem handlungsbegleitenden Sprechen verbessern. Die alltagsintegrierte Sprachférderung
sollte ausgebaut werden.

Die Kooperation zwischen den Eltern und den Lehrern sollte intensiviert werden. Nur wenn
alle gemeinsam an einem Strang ziehen, kann man von einem Profit fiir die
Kompetenzentwicklung des Kindes ausgehen. Durch Anregungen und einen héufigen
Austausch, sollten die Eltern hinsichtlich der Erziehung und Entwicklung der Kinder
unterstiitzt werden. Vor allem Eltern mit Migrationshintergrund beherrschen die deutsche
Sprache hiufig schlechter als ihre eigenen Kinder, weshalb sie diese in ihrer sprachlichen
Kompetenzentwicklung wenig bis gar nicht unterstiitzen konnen. Es sind daher nicht nur
direkte MaBBnahmen fiir das Kind gefragt, sondern auch fiir die Eltern. Den Eltern sollte z. B.
mit Angeboten zu Sprachkursen die Unterstiitzung des Kindes erleichtert werden. Kurse zu
den gleichen Lerneinheiten der Kinder bieten sich an, so dass diese auch zu Hause
angewendet und gelibt werden konnen. Der Hintergrund von Sprachdefiziten kann in
Problemen innerhalb der Familie liegen. Nicht nur die Sprachforderung ist daher wichtig,
sondern auch eine gewisse Sozialarbeit in den Schulen. Nicht nur das Lernen erfolgt in der
Schule, sondern die Kinder bringen ihr gesamtes Leben mit in die Schule. Es sollte daher
nicht nur ein Interesse an den Leistungen des Kindes gezeigt werden, sondern auch am Kind
selbst, wodurch die Motivation und der Spal am Lernen gesteigert werden kann.
Unabdingbar ist eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Schiiler und Lehrer. Eine zentrale
Maflnahme, um allen Kindern eine erfolgreiche Bildung zu ermdglichen, wére eine erweiterte
Schulsozialarbeit bereits in den Grundschulen. Die Schulsozialarbeiter haben im Vergleich zu
den Lehrkriften einen direkteren Zugang zu den Schiilern und deren Eltern. Die Lehrer,
Eltern und Schiiler kénnen dadurch gestdrkt werden und eine bedarfsorientierte Férderung
wird dadurch ermoéglicht. Forderziele konnen in der Schule gesetzt werden, aber auch die
Eltern miissen mit der Schule zusammenarbeiten und ihre Kinder motivieren. Die

Familienforderung sollte weiter ausgebaut werden und die ganze Familie sollte in den
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Sprachlernprozess mit eingebunden werden.

Um die Eltern mit unterschiedlicher Herkunftssprache zu erreichen, wére es sinnvoll,
wichtige Informationen, wie Einladungen zu Elternabenden, mehrsprachig anzubieten. Die
Sprachsituation des Kindes in der Familie sollte in Kenntnis gebracht werden, um die
Interessen des Kindes zu erfahren und sich regelméfBig mit der Familie {iber die
Sprachentwicklung des Kindes austauschen zu konnen. Zur Stiarkung der
Bildungspartnerschaft und um den Tagesablauf der Kinder erleben zu konnen, sollten die
Eltern angeregt werden, im padagogischen Alltag unterstiitzend tétig zu werden.

Der weitere Ausbau der Ganztagsschulen sollte sich mit zusdtzlichen Férderangeboten an der
individuellen Forderung orientieren. Die Lesemotivation der Kinder ist ein bedeutender
Faktor, der durch interessante Zusatzangebote gefordert werden kann. Durch Kursangebote
am Nachmittag, die sich an den Interessen der Kinder ausrichten sollten, kann anhand der
Begeisterung der Kinder begleitend und spielerisch eine gewisse Forderung geleistet werden.
Ein intensiver Forderunterricht in kleinen Gruppen, ergdnzend zum Unterricht, ermdglicht
einen intensiven Umgang mit der deutschen Sprache. In diesen Kursen konnen die Lehrer
gezielt die individuellen Schwichen der Kinder fordern.

Das deutsche Schulwesen ist nicht nur sozial, sondern auch geografisch gespalten. Um eine
Verbesserung der Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit herzustellen, sollte versucht
werden, eine engere Zusammenarbeit zwischen den Bundeslindern herzustellen. Zu kléren
bleibt, warum einige Bundeslidnder hinsichtlich der Schiilerleistungen weit voraus sind und
weniger leistungsschwache Schiiler hervorbringen. Von Vorteil wire eine anschlielende
Vereinheitlichung zielfiihrender Mafinahmen und Forderkonzepte in allen Bundeslidndern.

Es konnte gezeigt werden, dass vor allem in Deutschland ein zu starker Zusammenhang
zwischen dem familidren Hintergrund und der sprachlichen Kompetenzentwicklung besteht.
Fiir spezifische Fragestellungen innerhalb der einzelnen Bundesldnder sollten Maflnahmen
eingefiihrt werden, die sich fiir diese Problematik bereits andernorts als Erfolg versprechend
erwiesen haben. Der Umfang dieser Maflnahmen bleibt zu bewerten und wére als Gegenstand

zukiinftiger Arbeiten interessant.
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