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Zusammenfassung

Die Ergebnisse von nationalen Bildungsuntersuchungen in Deutschland haben gezeigt,
dass bisher die Heterogenitét der Schilerschaft in der Ausrichtung des Bildungssystems
noch nicht ausreichend bertcksichtigt wird. Schilerinnen und Schiiler aus sozial schwa-
cheren Familien oder mit einem Migrationshintergrund sind in besonderem Male von
Chancenungleichheit betroffen.

Diese Misere ist bereits seit den 1970er Jahren bekannt. Seit PISA 2000 wurden in
Deutschland vermehrt Initiativen ergriffen, die die Bildungschancen dieser Kinder ver-
bessern sollen. So wurden an vielen Schulen Sprachférderungskurse fir Kinder mit
Migrationshintergrund vermehrt angeboten. Ein anderes Beispiel ist der Ausbau von
Ganztagsschulen, an denen durch eine bessere Betreuung am Nachmittag und zusatzli-
che Angebote (wie beispielsweise Hausaufgabenbetreuung, Forderkurse, Freizeitange-
bote) ermdglicht werden sollen.

Zu den Projekten der jingeren Zeit gehort das von der Bund-Lander-Kommission fir
Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) finanzierte Modellprogramm zur
Forderung von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund ,,FORMIG* (2004-
2009). Dieses setzte sich intensiv mit der sprachlichen Bildung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund auseinander. Im Anschluss hieran wurde das For-
schungsprojekt ,,Sprachentwicklung bilingualer Schiilerinnen und Schiiler in longitudi-
naler Perspektive (SPRABILON)® initiiert. Hier sollte untersucht werden, ob sich Fol-
gen der Forderung auch in der spateren Bildungskarriere der Geforderten finden lassen.

In den letzten Jahren wurden neben der Sprachforderung von Seiten der Bildungspolitik
auch auf3erschulische Lernprozesse in den Blick genommen, von denen vermutet wird,
dass sie in einem Zusammenhang mit den schulischen Leistungen der Schilerinnen und
Schiler stehen kdnnten. In dieser Debatte geht es um nichtformales Lernen (verstanden
als bewusste Lernprozesse, jedoch ohne Zertifizierungen) und informelles Lernen (ver-
standen als unbewusste Lernprozesse). Ublicherweise wurden diese Forderkurse dem
auBerschulischen Bereich zugeordnet; durch den Ausbau von Ganztagsschulen werden
sie auch zunehmend in den Raum der Schule integriert.

Bisher gibt es viele normative AuRerungen sowie einen politischen Konsens uber die
Bedeutung informellen und nichtformalen Lernens. Allerdings liegt wenig forschungs-
gestiitztes Wissen Uber die Funktionen, Felder und Effekte dieses Lernens fur den
Kompetenzerwerb der Kinder und Jugendlichen vor. Einer der wenigen systematischen
Ansétze kommt aus der Forschung zu Ganztagsschulen. Aus dieser weill man etwas
uber die Teilnahme an schulischen Angeboten, aber nur wenig Uber deren Einfluss auf
den Kompetenzerwerb.



Die vorliegende Arbeit kniipft an diesen Diskussions- und Kenntnisstand an. lhre Kern-
frage ist, ob und inwieweit sich eine Teilnahme an unterschiedlichen Ansétzen der
Sprachférderung auf die sprachliche Entwicklung von Jugendlichen mit einem Migrati-
onshintergrund auswirkt. Diese Frage wird speziell unter dem Gesichtspunkt betrachtet,
ob schulinterne oder schulexterne Angebote der zusatzlichen Férderung einen erkennba-
ren Einfluss auf die Sprachentwicklung haben. Diese Angebote, deren Merkmale aus
Auskunften der von mir untersuchten Schilerinnen und Schiler rekonstruiert werden
konnten, werden noch einmal differenziert unter dem Gesichtspunkt, ob es sich um in-
formelle oder nichtformale Angebote handelt, betrachtet.



Abstract

Results of current domestic education research in Germany indicate that the education
system does not adequately take into account the diversity of the student body. Students
with a lower socio-economic background, as well as students with migration back-
grounds are often at a particular disadvantage.

This adversity was initially recognized in the 1970s. Following the publication of fur-
ther findings in PISA 2000, Germany set about increasing support initiatives. Language
tuition was intensified for children with migration background and extra funding was
provided to develop more full time schools, offering better afternoon classes and addi-
tional school mentoring services (home work, tutelage, extra-curricular activities).

Of the more recent programs, ‘FORMIG’ (Support Network for Children and Adoles-
cents with Migration Background), financed by the federal and state commission for
education and research development (BLK), was designed to study language develop-
ment and aid students with migration background (2004-2009).

A subsequent project, SPRABILON (A Longitudinal Perspective of Language Devel-
opment in Bilingual Children, 2009-2012), sought to study the impact of support pro-
grams on the educational achievements and career of those supported. Based on the
preliminary work done in ‘FORMIG’, the project also succeeded in including a research
control-group made up of bilingual students, who had not received any special language
tuition. As a result, SPRABILON was able to measure the effect of language support
programs like ‘FORMIG’ on language development in bilingual students, whilst also
drawing comparisons between the language development of bilingual and monolingual
students.

Recently, in addition to governmental educational policies like language development,
extra-curricular learning processes have also been taken into account, because they
seem to stand in direct relation to the student’s academic achievements. This debate
seeks to differentiate between non-formal learning processes (meaning intentional, con-
scious learning without certification) and informal learning processes (meaning subcon-
scious learning). Usually these learning processes are extra-curricular but increasingly,
especially as a result of the development of full time schools, they are becoming inte-
gral.

To date, many normative comments have been made and there seems to be a political
consensus on the value of informal and non-formal learning, but there is a distinct lack
of research based knowledge of the function, faculty and effect of learning and the ac-
quirement of skills for children and adolescents. One of the few methodological ap-
proaches comes from research in full-time schools. These research results have been



able to quantify participation levels at schools but generally say little about the ac-
quirement of skills.

The present assignment seeks to tie in with current knowledge and the state of academic
discussion. Its core issue lies in questioning whether and how participation at language
tuition programs impacts the language development of adolescents with migration
background. In particular, the study aims to measure the impact of both school-internal
and extra-curricular tuition on the quality of language development.

Based on information gathered in my student surveys, sample characteristics of tuition
offers are reconstructable and allow for a particular examination of the effects of infor-
mal and non-formal learning.
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Einleitung

1. Einleitung

Lesekompetenz ist eine bedeutende Voraussetzung, um innerhalb einer modernen Industrie-
gesellschaft am gesellschaftlichen und kulturellen Leben teilzunehmen. Mittels der Fahigkeit,
lesen zu kdénnen, werden neben einer Vielzahl von Lebensbereichen auch Ideen, Fakten und
Wertevorstellungen sowie kulturelle Merkmale einer Gesellschaft erschlossen (vgl. Artelt et
al. 2007). Die Beherrschung der Schul- und Unterrichtsprache in Wort und Schrift ist ein
Kernbestandteil kultureller und sprachlicher Literaritat (vgl. Naumann et al. 2010, S. 24). Der
soziale Status und der Migrationshintergrund sowie Kenntnisse uber Lernstrategien und Le-
semotivation haben sich in Deutschland als die einflussreichsten Faktoren herausgestellt, auf
die Disparitaten in der Lesekompetenz zuriickzufiihren sind. Dieser Einfluss fallt groRer aus
als in den meisten anderen OECD*-Mitgliedstaaten (vgl. u. a. Baumert et al. 2001c; Bos et al.
2003a; Klieme et al. 2010c). Wie hoch diese Disparitaten in der Lesekompetenz zwischen den
Jugendlichen in Deutschland ausfielen, wurde erstmalig anhand der in PISA? 2000 erhobenen
Kompetenzdaten deutlich. Erkenntnisse zur Frage nach Disparitaten zwischen Jugendlichen
mit und ohne Migrationshintergrund wurden vor allem durch die genauere Erfassung des
Migrationsstatus seit PISA 2000 gestutzt, worin als Indikator das Geburtsland der Jugendli-
chen sowie ihrer Eltern verwendet wurde. Die amtliche Statistik hingegen erfasst den Migra-
tionsstatus ausschlieBlich ber die Staatsangehorigkeit. Nach dem Staatsangehdrigkeits-
Kriterium betragt der Anteil an Schilerinnen und Schillern mit einem Migrationshintergrund
acht Prozent; nach dem PISA-Kriterium betrug er 22 Prozent® (vgl. Stanat et al. 2010c; Statis-
tisches Bundesamt 2001) und stieg seit PISA 2000 bis 2009 auf 26 Prozent. Uber die Halfte

der in PISA getesteten Schulerinnen und Schuler weisen einen familidren Hintergrund aus der

! OECD: Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung.

2 PISA: Programme for International Student Assessment: Die Studie ist Teil des Indikatorenprogramms INES
der Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD), das dazu dient, den OECD-
Mitgliedsstaaten vergleichende Daten tber ihre Bildungssysteme zur Verfugung zu stellen (Stanat et al. 2010c).
% 22 Prozent der in Deutschland lebenden 15-jahrigen, die mindestens einen im Ausland geborenen Elternteil
aufweisen (Baumert et al. 2001c).
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ehemaligen UdSSR, der Turkei oder Polen auf, wohingegen die anderen Jugendlichen aus
einer Vielzahl von anderen Landern stammen (vgl. Stanat et al. 2010c, S. 225).

Kulturelle und sprachliche Heterogenitat ist also an deutschen Schulen die Regel (vgl. siehe
bereits Gogolin 1994). Dies bleibt jedoch oft in 6ffentlichen Debatten unberucksichtigt (vgl.
Stanat et al. 2010c, S. 225). Die von Schwippert et al. (2003, S. 299) aufgezeigten Befunde
aus der internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung IGLU zeigen, dass Deutschland nach
Norwegen die nominell grofite Diskrepanz in den Leistungen zwischen den Kindern mit und
ohne Migrationshintergrund aufweist.

Diese Befunde, so die Autoren weiter, seien beunruhigend, da Deutschland auch bei den Ver-
gleichsstaaten, die an der PISA-Untersuchung teilgenommen haben, eine ,,Spitzenposition‘
hinsichtlich der Leistungsdifferenz aufweise. ,,Bei keinem der 15 Lander, die sowohl an PISA
als auch an IGLU teilgenommen haben, ist die Differenz bei den 15-J&hrigen so grof3 wie in
Deutschland* (Schwippert et al. 2003, S. 299).

Die jungst veroffentlichten Ergebnisse aus PISA 2009 konnten jedoch erstmalig zeigen, dass
sich die Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland seit PISA 2000 im Lesen
signifikant und substanziell verbessert haben (vgl. Klieme et al. 2010c). ,,Da diese Kompe-
tenzsteigerung bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund kaum zu verzeichnen ist, haben
sich die Disparitaten damit reduziert (Klieme et al. 2010c, S. 12).

Neben dem Leistungsriuckstand haben die Studien gezeigt, dass die sozio-6konomische Lage
der in Deutschland lebenden Migrantinnen und Migranten eher ungiinstig ausfallt. Deutliche
soziale Disparitaten lassen sich zwischen zugewanderten Familien und Familien ohne Migra-
tionshintergrund erkennen (vgl. Schwippert et al. 2003). In der Literatur wird haufig ange-
fiihrt, dass ungunstige sozio-6konomische Bedingungen Ursache flr ein anregungsarmes Bil-
dungsmilieu sind. Kinder aus anregungsédrmeren Milieus erhalten oftmals weniger forderliche
kognitive und sprachliche Anreize als Kinder aus bildungs- und schriftnahen Elternh&usern
(vgl. Beck 2004).

Des Weiteren stellten die Untersuchungen des PISA-Konsortiums fest, dass eine unterdurch-
schnittliche fachliche Leistung eng mit der Entwicklung des Leseverstehens ,,in der Sprache

des Tests®, hier also im Deutschen, zusammenhiangt (vgl. Baumert et al. 2002; Deutsches PI-
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SA-Konsortium 2003; 2008). Diese Tendenz wurde sowohl durch die Untersuchungen aus
IGLU (vgl. Bos et al. 2003a; 2004; 2007b) am Ende der Grundschule als auch im Rahmen der
Berliner Leseldngsschnittstudie von McElvany et al. (2008) bestéatigt. Ihre Ergebnisse zeigten,
dass sich geringe Wortschatzkenntnisse im Deutschen auf die schulspezifischen sprachlichen
Anforderungen auswirken und sich somit ein negativer Effekt auf die Lesekompetenz nach-
weisen lasst.

Es ware demnach plausibel, anzunehmen, dass dieses

»auch fiir den Zusammenhang zwischen fachlichen Leistungen und der ,,Sprache des Unterrichts“ gilt
und dass dieser Zusammenhang in besonderer Weise zu Lasten der Schiller und Schilerinnen aus Mig-
rantenfamilien geht, fur die Deutsch in der Regel eine Zweitsprache ist* (vgl. Gogolin et al. 2011, S.
54).
Neben den guten Wortschatzkenntnissen gibt es noch weitere sprachliche Aspekte, die fiir den
schulischen Erfolg entscheidend sind. Forschungen aus den englischsprachigen Landern zei-
gen, dass nicht das Beherrschen einer allgemeinen Sprachkompetenz (auch Alltagssprache
genannt) flr den schulischen Erfolg entscheidend ist, sondern der Besitz spezifischer sprach-
licher Fahigkeiten (vgl. Gogolin und Lange 2011, S. 108-109). Im deutschsprachigen Raum
hat man sich mit diesen spezifischen sprachlichen Elementen in den letzten Jahren intensiv
auseinandergesetzt. Von Gogolin (2006) und Kolleg(inn)en wurde der Begriff der ,,Bildungs-
sprache eingefiihrt, der zur Grundlegung des Modellprogramms FORMIG — Fdrderung von
Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund — diente (zum Modellprogramm FOR-
MG siehe www.blk-foermig.uni-hamburg.de). Der Begriff Bildungssprache weist auf schul-
und fachsprachliche Elemente hin, ,,und zwar vor allem im Bereich der Terminologie, also
des Wortschatzes der Schule und der Unterrichtsfachere (Gogolin und Lange 2011, S. 112).
Er verweist ferner auf syntaktische und textuelle Besonderheiten, die dem sprachlichen Regis-
ter, in dem Bildung vermittelt wird, eigen sind. Da Deutsch in der Regel fiir Kinder mit Mig-
rationshintergrund die Zweitsprache ist, stellt das Erlernen der Bildungssprache eine besonde-
re Hurde fur sie dar.
Bildungssprache weist geringe Gemeinsamkeiten zur Alltagsprache auf. Sie ist nach Gogolin
(2006, S. 82-83) an die GesetzmaRigkeiten der formalen geschriebenen Sprache angelehnt,

die Uber eine hohe Informationsverdichtung sowie prinzipiell textuelle Strukturen (z. B. durch

3


http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/
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den Gebrauch symbolischer, generalisierender, abstrahierender oder kohérenzbildender Ele-
mente) verflgt.

Sprachfahigkeit in der Landesprache — in diesem Fall Deutsch — ist also bedeutend flir einen
erfolgreichen Bildungsweg. Diese Erkenntnis spiegelt sich auch in zahlreichen Mal3nahmen,
die im letzten Jahrzehnt im deutschen Schulsystem etabliert wurden, wider. Eine Konzentrati-
on auf ,,Sprachforderung® wurde auch in PISA 2009 ermittelt: Demnach gehdrt Deutschland
zu den L&ndern, in denen am hadufigsten Forderunterricht zur Verbesserung der Schulsprach-
kenntnisse angeboten wird. Unter der Uberschrift Deutsch als Zweitsprache (DaZ) werden in
Deutschland zahlreiche MalRinahmen angeboten, die Schilerinnen und Schiler mit anderen
Herkunftssprachen unterstiitzen sollen. Dennoch lernt bisher nur etwa ein Drittel der Schiile-
rinnen und Schiiler an Schulen, die solche Férdermanahmen anbieten (der Anteil Uber alle
OECD-Staaten liegt dagegen bei 61,7 Prozent) (vgl. Hertel et al. 2010, S. 128). Hinzu kom-
men VorbereitungsmaBRnamen fur neuzugewanderte Schilerinnen und Schiler mit anderen
Herkunftssprachen, bevor diese in die Regelschulen tbergehen (vgl. ebd., S. 127-128).

Die Forschung hat auch gezeigt, dass Fachunterricht in der Herkunftssprache an den deut-
schen Schulen kaum stattfindet. Nach Reich und Roth (2002, S. 29-36) ist allerdings die ko-
ordinierte Forderung des Deutschen und der Muttersprache der Kinder aus Migrantenfamilien
sowohl flr die Sprachentwicklung im Allgemeinen als auch fur die Entwicklung der
Deutschkenntnisse relevant. Auch Diefenbach (2008, S. 234) betont, dass es nicht ausrei-
chend sei, die Deutschkenntnisse der Kinder aus Migrantenfamilien — unter Umsténden auf
Kosten ihrer Kenntnisse der Muttersprache — durch zusétzliche Unterrichtsstunden verbessern
zu wollen.

In einer bildungshistorischen Auseinandersetzung wurde gezeigt, dass die Schule von einem
monolingualen Selbstverstandnis geprégt ist (siehe hierzu Gogolin 1994). Dies hat zur Folge,
dass Bildungssprache nicht explizit vermittelt wird. Gogolin et al. (2011, S.17) heben hervor,
dass das alltagliche Handeln an den Schulen vielmehr auf der Annahme basiere, dass alle n6-
tigen sprachlichen Grundlagen ,,normalerweise au3erhalb der Schule erworben werden und
dass das, was noch fehlt, durch die Unterrichtsprozesse gleichsam von selbst hinzugewonnen

werde.
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Das Modellprogramm FORMIG hat Ansétze gezeigt, dieses Selbstverstandnis zu brechen, in-
dem hier die Vermittlung der Bildungssprache als explizite Aufgabe des Bildungssystems

verstanden wurde, dessen Forderung in allen Unterrichtsfachern stattfindet.

Beim Vergleich von schulischen Malinahmen fiir Schilerinnen und Schiler mit nicht-
deutscher Herkunftssprache nach Schularten bieten Uberwiegend Integrierte Gesamtschulen
und Hauptschulen im Vergleich zu Realschulen und Gymnasien eine besonders breite Forde-
rung im Bereich der Landessprache an (vgl. Hertel et al. 2010). Die Chance der Jugendlichen,
die die mittlere und héhere Schullaufbahn absolvieren méchten, kann sich nach Hertel et al.
(2010, S. 128) moglicherweise erhdhen, wenn auch hier verstarkt Forderkurse vorhanden wé-
ren. Zudem haben Ergebnisse der PISA-Untersuchungen gezeigt, dass sich Deutschland in
Bezug auf die Sprachférderung Uberwiegend auf den Elementar- und Primarbereich kon-
zentriert (vgl. Stanat et al. 2010b; Kiihne et al. 2007). Das Sprachférderungsangebot in Se-
kundarschulen erreicht weniger Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund, obwohl
in der Sekundarstufe die sprachlichen Anforderungen deutlich ansteigen. Neben PISA weisen
auch andere Arbeiten der Bildungsforschung darauf hin, dass eine auf die Grundschule und
damit auf wenige Jahre konzentrierte Sprachférderung nicht ausreicht, um Disparitaten in
sprachlichen Kompetenzen nachhaltig auszugleichen (vgl. Gogolin und Lange 2011; Stanat et
al. 2010c).

Trotz vieler bereits eingeleiteter Initiativen zur Verbesserung der Chancengleichheit gelingt es
in Deutschland bisher nur unzureichend, mit der Heterogenitat der Schiilerschaft angemessen
umzugehen und entsprechende Bildungskonzepte umzusetzen. Viele Kinder aus Migranten-
familien sind Uberwiegend auf die Leistungen der Schule angewiesen, um schulisch voranzu-
kommen (vgl. Roth et al. 2007, S. 107). Das Deutsch, welches die Kinder in der Schule erler-
nen massen, kann ohne zielgerichtete Beitrdge des Unterrichts kaum erfolgreich erworben
werden (vgl. ebd.).

Insgesamt steht allerdings aul3er Frage, dass eine zusatzliche Sprachférderung allein die Dis-
paritaten zwischen Schulerinnen und Schiillern mit und ohne Migrationshintergrund ausglei-

chen kann. Untersuchungen, die die Leistungen der sogenannten auf3erschulischen Forder-
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und Bildungsangebote in den Blick nehmen, sind weniger ausgepragt. Auch in PISA 2009
wurde nur der schulische Bereich mit seinen zusatzlichen Forderkursen beachtet, weniger
aber die auBerschulischen sowie die Forderkurse im Vor- und Grundschulbereich (Hertel et
al. 2010, S. 128). Jedoch wird auf die Bedeutung der auRRerschulischen Bildung und auf deren
Bildungspotenziale verwiesen (vgl. Otto und Rauschenbach 2004; Rauschenbach et al. 2006).
Allerdings sind die beiden Forschungsbereiche — schulbezogene und auf auf3erschulisches
Lernen bezogene Bildungsforschung — unterschiedlichen Forschungstraditionen und Vorge-
hensweisen verpflichtet (vgl. Coelen und Otto 2008, S. 19), die bis dato eher selten fureinan-
der fruchtbar gemacht wurden. Dabei besteht andererseits weitgehend Einigkeit dartber, dass
den veranderten Herausforderungen, die die Wissensgesellschaft an Bildungssysteme und an
die Lernenden stellt, mit einem starren, allein auf die Institution Schule gerichteten Bildungs-
konzept nicht nachgekommen werden kann. Bisher fehlt es jedoch an systematischen empiri-
schen Untersuchungen, die die Bedeutung auf3erschulischer Bildung auf die Bildungsbiogra-
phie der Kinder und Jugendlichen eingehend betrachten, um feststellen zu kénnen, ob sie —
wie intendiert — soziale Ungleichheiten auszugleichen vermdgen (vgl. Solga und Dombrowski
2009, S. 35).

Die wenigen empirischen Studien in diesem Bereich weisen auf einen Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft, auRerschulischer Bildung und schulischem Bildungserfolg hin und
lassen vermuten, dass sich soziale Bildungsungleichheit durch die auf3erschulische Bildung
sogar noch verstarken kann (vgl. Grunert 2006; Zerle 2008; Harring 2010; Guill 2012).

Die Untersuchungen von Grunert (2006) zeigen, dass der Zugang zu unterschiedlichen auf3er-
schulischen Bildungsrdumen stark von den 6konomischen, sozialen, kulturellen sowie zeitli-
chen Ressourcen der Herkunftsfamilien determiniert wird. Kinder und Jugendliche aus Fami-
lien mit hohem sozialen Status sind vergleichsweise zu Kindern aus unteren sozialen Schich-
ten h&ufiger in organisierten Freizeitangeboten eingebunden. Aufgrund der oftmals verbunde-
nen Kosten in organisierten Freizeitangeboten, wie etwa in Vereinen, Musikschulen oder
Sprachkursen, héngt zudem eine Teilnahme oftmals von den finanziellen Ressourcen einer
Familie ab. Allerdings ist auch der Stellenwert, den die Eltern solch einer Beschaftigung bei-

messen, fiir die Teilnahme bedeutend (vgl. Grunert 2006, S. 29).
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Auch die Ergebnisse des DJI-Kinderpanels zeigten, dass sich sowohl die sozialen Ressourcen
der Herkunftsfamilie (soziale Schicht) als auch die Einbindung in die Gleichaltrigen-
Netzwerke (soziale Integration) als bedeutsame Kriterien im Hinblick auf die Freizeitnutzung
herausstellten. So sind beispielsweise Kinder aus hoheren sozialen Schichten 6fters in Sport-
vereinen anzutreffen, wohingegen Kinder aus unteren sozialen Schichten vermehrt Sport un-
organisiert und aulRerhalb der Vereine betreiben (Zerle 2008).

In Bezug auf die Mitgliedschaft in einer Jugendorganisation, einem Jugendverband oder ei-
nem Verein zeigte Harring (2010) in seiner quantitativ-empirischen Pilotstudie, dass insge-
samt weniger jugendliche Migranten und Migrantinnen (zwischen dem Alter von 10-22 Jah-
ren) an organisierten Freizeitangeboten teilnehmen als Gleichaltrige ohne Migrationshinter-
grund. Auch verweist er auf die oftmals hohen Kosten, die mit einer Teilnahme an zusétzli-
chen Freizeitaktivitaten verbunden sind (Harring 2010, S. 30).

Ein ahnliches Phanomen zeigt sich auch in der Inanspruchnahme von auferschulischer Nach-
hilfe. Hier zeigen die Ergebnisse von Guill (2012) eine tendenziell hohere Chance fir das in
Anspruch nehmen von Nachhilfeunterricht fir Schiilerinnen und Schiler aus statushdheren
Familien gegenuber Kindern aus statusniedrigeren Familien (Guill 2012, S. 163). Diese Ten-
denz I&sst sich auch fur die Kinder aus Familien mit einem hohen Familieneinkommen nach-
weisen (ebd., S. 164). Auch Schneider (2005) weist auf einen deutlichen Effekt in Bezug auf
die finanzielle Situation des Haushaltes hin. ,,Je besser die Einkommenssituation, desto gerin-
ger ist offensichtlich das Investitionsrisiko und desto hoher die Nachhilfequote* (Schneider
2005, S. 377).

Kinder und Jugendliche aus Familien mit geringen 6konomischen, kulturellen und sozialen
Ressourcen sind somit in doppelter Weise benachteiligt, da sie nicht nur schlechtere schuli-
sche Bildungschancen erwarten, sondern auch weniger Zugange und Mdoglichkeiten zum au-
Rerschulischen Bildungserwerb in der Welt der Vereine und Jugendverbénde, der Kulturarbeit
sowie der kulturellen Freizeitpraxen und der Medien aufweisen (vgl. Barthelmes et al. 2005,
S. 30-31).

In der vorliegenden Arbeit wird dem Potential flir einen Nachteilsausgleich nachgegangen,

indem neben der Uberpriifung schulischer Férderungen, wie der Sprachférderung und der



Einleitung

Nutzung zusatzlicher Nachmittagsangebote, auch die auBerschulischen Forderkurse mit in
Betracht gezogen werden, in deren Genuss die untersuchte Schilergruppe kam. Hauptinteres-
se dabei ist, herauszufinden, inwieweit nichtformales und informelles Lernen, welches schul-
extern oder — durch den zunehmenden Ausbau von Ganztagsschulen — auch schulintern statt-

findet, einen Einfluss auf die sprachlichen Fahigkeiten nimmt.

1.1 Bildungspolitische Positionen zum informellen und nichtformalen Lernen

Lange Zeit wurde der informellen Bildung, welche tiberwiegend in der Freizeit, in Peers oder
in der Familie angesiedelt ist, in vielen Landern ein weitaus héherer Stellenwert beigemessen
als in Deutschland. Ferner wurden englischsprachige Beitrage zum informellen Lernen in
Deutschland nur wenig zur Kenntnis genommen. Erst im Zuge der Forderung nach ,,lebens-
langem Lernen*, welches den Aspekt des Lernens an unterschiedlichen Lernorten beinhaltet,
wurde dem informellen Lernen auch in Deutschland ein héherer Stellenwert beigemessen
(vgl. Dohmen 1996; 2001). Diese Entwicklung wurde durch gesellschaftliche VVeranderungen,
besonders in der Arbeitswelt, unterstiitzt. Komplexere berufliche Anforderungen, die damit
verbundenen Verdanderungen im Alltag sowie die Entwicklung zur ,,Informationsgesellschaft*
fordern zunehmend Kompetenzen und Lernweisen aus den bisher eher der Privatsphére zuge-
rechneten Bereichen (vgl. Kirchhéfer 2000).

In der Berichtserstattung iiber ,,Die internationale ErschlieBung einer bisher vernachldssigten
Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen aller kommt Dohmen (2001)
zu dem Schluss, dass das informelle Lernen sowie das nichtformale Lernen, welches als Er-
fahrungslernen in allen biographischen Phasen gilt und Uberwiegend im auBerschulischen
Bereich stattfindet, von der Bildungspolitik, der Bildungsforschung sowie der Bildungspraxis

weitgehend vernachl&ssigt worden sei.

,»Die padagogischen Interessen haben sich in Deutschland bislang vorwiegend auf das in Schulen und
Hochschulen institutionalisierte Lernen — und damit nur auf die Spitze eines sehr viel umfangreicheren

,,Bisbergs® menschlichen Lernens — konzentriert“ (Dohmen 2001, S. 3).

Seine Begriindung hierfur war, dass das meist mit anderen Lebenstatigkeiten verbundene in-
formelle Lernen schwerer zuganglich, fassbar und beeinflussbar sei als das geregelte formale
Lernen in den dafir eingerichteten Bildungsinstitutionen. Begabungen und Kompetenzen, die

8
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sich als Ergebnisse des informellen Lernens auBerhalb des autorisierten Bildungswesens ent-
wickeln wirden, so Dohmen, fanden gegeniiber dem formalen Lernen im Sinne von schuli-
schen Anstrengungen nicht gleichwertig Beachtung und Anerkennung, obwohl diese zuneh-
mend Bedeutung — etwa fir den betrieblich-beruflichen Kontext — einndhmen (vgl. Dohmen
2001, S. 7). Begabungen, die Menschen eine angemessene Teilhabe am gesellschaftlichen
und beruflichen Leben ermdglichen, fielen sehr unterschiedlich aus und missten daher auch
auf eine vielféltige Weise entwickelt werden. Aus diesem Grund, so Dohmen, seien weitere
Bemuhungen notwendig, die die Forderung und Anerkennung des in der Lebens- und Ar-
beitspraxis Uberwiegenden informellen Lernens verfolgen, so dass ein weiterer Schritt zur
Uberwindung der gesellschaftlichen Bildungskluft und zur Entschirfung der ,,neuen sozialen
Frage* geleistet werden konne. Ziel bei der Forderung des informellen Lernens sei es nicht,
die Funktion und Leistung des formalisierten Bildungswesens abzuwerten; vielmehr gelte es
im Zusammenhang einer fortschreitenden ,,Entgrenzung®“ des Lernens (vgl. hierzu auch
Kirchhofer 2000), die bisherige Monopolstellung der formalen Bildungsinstitutionen abzu-
schwachen (vgl. Dohmen 2001, S. 8).

Informelles Lernen, so Dohmen weiter, kdnne deshalb dazu beitragen, junge Menschen zu
veranlassen, auch nach allgemeinen Lehrpldnen Dinge zu lernen, die sie zundchst flr nicht
bedeutsam halten wirden, die jedoch als grundlegendes Orientierungswissen fur das spéatere
Leben wichtig seien. Die Vermittlung von Wissen, dessen Sinn und Bedeutsamkeit den Ler-
nenden nicht nahegebracht werden koénne, hatte demnach die Folge, dass es Neugierde und
Lernfreude weniger wecken wirde (vgl. Dohmen 2001, S. 136).

Mittlerweile herrscht ein breiter Konsens dartber, dass die Forderung von Bildung nicht al-
lein als Optimierung der Institution Schule angelegt sein kann, sondern dass auch andere Orte
der Bildung einen hohen Stellenwert fiir den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen
einnehmen und daher in der Bildungsforschung in Betracht gezogen werden sollten (vgl. Rau-
schenbach et al. 2004, S. 11). Gestiitzt wurde diese Ansicht auch aus der familienpolitischen
Sicht, die auf Verdnderungen im Familienleben sowie die Berufstétigkeit beider Elternteile
hinweist (vgl. Reichmann 2005); zudem wird von Seiten der Schulpolitik ein deutlicher An-

stieg des allgemeinen Forderungsbedarfs festgestellt (vgl. Neuber und Schmidt-Millard 2006).
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Neben den Fragen Uber die Einflussfaktoren auf die formale (schulische) Leistung der Schiile-
rinnen und Schiler wurden in PISA auch Fragen zur Bildungsbiographie gestellt; bei diesen
wurde vermutet, dass sie im engen Zusammenhang mit dem Kompetenzerwerb stehen. PISA
leistete insofern einen wichtigen Beitrag fur die aktuellen bildungspolitischen Debatten, als
neben dem formalen Lernen in Schulen auch auRerschulische Bildungsorte starker in den
Blick genommen wurden.

Der erweiterte Blick von formalisierten Bildungsinstitutionen auf die Lebens- und Lernwelten
von Kindern und Jugendlichen hat mittlerweile viele Reformvorschldge und bildungspoliti-
sche Programme hervorgebracht (vgl. Rauschenbach et al. 2004, S. 11f.). So sollen beispiels-
weise bei dem Ausbau von Ganztagsschulen auch nichtformale Angebote sowie Férderkurse,
die vermehrt informelles Lernen zulassen, in den schulischen Ablauf integriert werden. Dabei
erhielt bei der Umsetzung zum Ausbau von Ganztagsschulen die Kooperation zwischen Schu-
le und Jugendhilfe einen zentralen Stellenwert (vgl. ebd., S. 11).

Die bisherigen Erkenntnisse, die Uber das informelle und nichtformale Lernen gewonnen
werden konnten, sowie wissenschaftliche Befunde tber die Auswirkung der Nutzung von

Ganztagsangeboten auf die schulischen Leistungen werden im folgenden Kapitel vorgestellt.

1.2 Wissenschaftliche Positionen zum informellen und nichtformalen Lernen

Einer der ersten empirischen Ansétze im deutschsprachigen Raum zur Analyse von informel-
len und nichtformalen Bildungsressourcen geht auf die Studien des Deutschen Jugendinstituts
(vgl. Furtner-Kallminzer et al. 2002) zurtick. Mittels dieser Studien wurde gezeigt, dass nur
ein Bruchteil aller Bildungsprozesse im schulischen Kontext — trotz der vielen Reformbemi-
hungen — stattfinden und sich demgegentiiber der Grof3teil der Bildungsprozesse in auf3erschu-
lischen Kontexten und Interaktionen abspielt (siehe auch Faure 1972; Harring et al. 2007).
Studien zum informellen Lernen konzentrierten sich lange Zeit Gberwiegend auf den Arbeits-
kontext; hier lag der Schwerpunkt auf Managern oder Spezialisten in bestimmten Bereichen
(vgl. Overwien 2005). In den letzten Jahren wurde informelles Lernen auch im sozialen Kon-
text Gegenstand zahlreicher Studien (vgl. Kirchhdfer 2000; Furtner-Kallmiinzer et al. 2000;
Walther et al. 2004; 2008; Tully 2004a; 2004b). In der Arbeit wird zunehmend die reproduk-
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tions- bzw. ungleichheitstheoretische Perspektive und (berwiegend ein positiv gerichteter
Zusammenhang zwischen sozialer (Bildungs-) Schicht und erfolgreichem informellen Ler-
nenbestatigt (vgl. Buchner und Kriger 1996; Otto und Kutscher 2004; Grunert 2006; Liebau
und Zirfas 2008; Solga und Dombrowski 2009).

Bereits Mitte der 1990er weisen Buchner und Kriger (1996) auf ungleiche Teilhabechancen
an Lern- und Bildungsmaoglichkeiten im auf3erschulischen Kontext hin. So wiirden mit einem
abnehmenden sozialen Status der Herkunftsfamilien nicht nur die Chancen sinken, ein Gym-
nasium zu besuchen, sondern auch an den besonders in Westdeutschland zahlreichen Freizeit-
und qualifizierten Lernangeboten (Vereine sowie Musik-, Malschulen und andere Freizeitin-
stitute) teilzunehmen. Buchner und Kriiger fordern somit, dass der Zusammenhang zwischen
informellem Lernen aullerhalb der Schule und dem schulischen Lernen mehr in Betracht ge-
zogen werden misse, da sie vermuten, dass das, was auf3erschulisch gelernt werde, sowohl
das schulische Lernen und als auch den Schulerfolg beeinflusse (vgl. Bichner und Kriger
1996, S. 21).

In einer weiteren Untersuchung im Kontext der Entstehung und Vermeidung von Bildungs-
armut beschreiben Blichner und Wahl (2005) anhand eines Fallbeispiels in ihrem Artikel ,,Die
Familie als informeller Bildungsort* die Bedeutung familidrer Bildungsleistung im informel-
len Lernbereich.

Ihre These lautet:
,Um Bildungsarmut zu verhindern und méglichst fiir alle Menschen die Voraussetzungen fur die Ge-
staltung eines eigenen Lebenslaufs und die Entwicklung einer verstandigen kulturellen Teilhabe- und
sozialen Anschlussfahigkeit zu schaffen, muss sich die Institution Schule mehr fir informelle Bildung
und die padagogische Bearbeitung von kultureller Differenz sowie den Umgang mit Heterogenitat 6ff-
nen, damit der oft diskriminierende Umgang mit kultureller und sozialer Differenz in der Schule nicht
in eine fursorgliche (padagogische) Belagerung und Entmiindigung der Schiiler durch die Schule um-

schlagt« (Biichner und Wahl 2005, S. 356).
Buchner und Wahl (2005) gehen der Frage nach, inwieweit eine Steigerungsmoglichkeit der

minformellen* Grundbildung und der Férderung von Basiskompetenzen aus bildungsbiogra-
phischer Sicht maoglich sei, indem sie die familidre Bildungswirklichkeit in ihrem Wechsel-
verhaltnis zur schulischen Bildungswirklichkeit darstellen. Anhand ihres Fallbeispiels machen

sie deutlich, dass allgemein davon ausgegangen werden musse,
11
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»dass die Aneignung der Basiskompetenz, mit Informationen und Wissen — erkenntnisfordernd und
aufgabenlésend — lebensdienlich umzugehen und umgehen zu kénnen, bereits lange vor der Einschu-
lung einsetzt, so dass dem Bildungsort Familie und den dort stattfindenden informellen Bildungsprozes-
sen zweifellos bereits vor der Einschulung eine erhebliche Bedeutung zukommt. Aber auch im Schul-
pflichtalter bleibt die Familie ein wichtiger (informeller) Bildungsort, an dem wichtige Basiskompeten-
zen vermittelt, angeeignet und im Lebensverlauf im Rahmen des alltdglichen Zusammenlebens (weiter-)
entwickelt werden“ (Buichner und Wahl 2005, S. 366).

In ihrem familidren Fallbeispiel zeigen Buchner und Wahl auf, dass neben non-personalen
Informationsquellen besonders personale Informanten, die als personale Medien der Informa-
tionsbeschaffung und Erschliefung von Wissen genutzt werden kénnen, von hoher Bedeutung
seien. Allerdings gehe die Bedeutung des bisher verlasslichen sozialen Nahraums und die
damit unmittelbar verbundenen sozialen Bezlige als Informationsquellen in der modernen
Wissensgesellschaft verloren. Besonders fur die junge Generation gelte es, ihren Horizont flr
die Informationsbeschaffung zu erweitern und somit auch die personenbezogenen Informati-
onsquellen auszudehnen. Dieses, so Buchner und Wahl weiter, erfordere von der jiingeren
Generation eine Modernisierungsleistung des traditionellen Familienhabitus. Um jedoch die
in der Familie angelegte Habitustragheit zu berwinden, bedirfe es der Unterstiitzung von
informellen Bildungsmdoglichkeiten und anderen Bildungsorten (vgl. Blichner und Wahl 2005,
S. 366f).

In ihrem Artikel machen die Autoren Blichner und Wahl darauf aufmerksam, dass bisherige
Studien aus der Schulforschung zeigen, dass gerade in der Hauptschule informelle Bildungs-
moglichkeiten und Bildungsinhalte im Vergleich zur Grundschule kaum Berlcksichtigung
fanden. Doch gerade in der Hauptschule werde durch die stark ausgelesene und sehr hetero-
gene Schilerschaft eine gute Grundbildung in diesem Bereich bendtigt (vgl. ebd.).

Ein Grund fir die nicht stattfindende Ausbildung der informellen Forderkurse in der Haupt-
schule konne der Druck durch (formale) Bildungsanforderungen sein, damit nicht noch mehr
Schiler abwandern und gleichzeitig die (formalen) Anschlussmoglichkeiten nach oben verlie-
ren (vgl. ebd.). Jedoch fiiht dies nach Biichner und Wahl zu einem ,,Dilemma zischen Forder-

absicht und Auslesezwang*:
»Wenn aber die informellen Bildungsvoraussetzungen fiir diese Form von schulischer Bildung von An-

fang an fehlen und die soziale Einseitigkeit der Schilerrekrutierung dieses Problem noch verstarkt,
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kommt es beim Bildungsgeschehen besonders in Anbetracht der besonders in Deutschland verfestigten
Schulformhierarchie zu einem Dilemma zwischen Forderabsicht und Auslesezwang. In Verbindung mit
dem angedeuteten sozialen Abwertungsdilemma fur bestimmte familiér erworbene informelle Bildungs-
inhalte lduft besonders eine so gestaltete Hauptschule Gefahr, eine gewuinschte kulturelle Praxis zu pro-
pagieren und Habitusnormen vorzugeben, die der auRerschulischen Lebensrealitat der Schilerinnen und
Schuler nicht wirklich entsprechen* (Buchner und Wahl 2005, S. 369) .

Demnach sollte nach Blichner und Wahl eine gezielte Forderung der kompetenzbasierten in-
formellen Bildung vorhanden sein, die zum einen die jeweiligen informellen Bildungsleistun-
gen der Familie anerkennt sowie weiterentwickelt und die Schilerinnen sowie Schiler in ih-
rem Aufbau des Repertoires von erkenntnisférdernden und aufgabenlésenden Strategien zur
Wissensaufnahme und Wissensverarbeitung unterstitzt (vgl. Buchner und Wahl 2005, S.
368).

Auch Smolka und Rupp (2007) kommen in ihrem Beitrag tber die ,,Die Familie als Ort der

Vermittlung von Alltags- und Daseinskompetenzen® zu dem Schluss, dass

»insbesondere das kulturelle Kapital der Familie, das in informellen Interaktions- und subtilen Vermitt-
lungsprozessen an die ndchste Generation transmittiert wird, [...] zum individuellen Erfolg oder Misser-

folg im formalen Bildungssystem beitragt” (Smolka und Rupp 2007, S. 224).
Auch sie fordern, wie Biichner und Wahl, eine ,,stirkere Offnung der formalen und nicht-

formalen Bildungsorte flr alltagspraktische, lebensweltliche Aspekte* (Smolka und Rupp
2007, S. 233).

Eine qualitative Studie von Kirchhofer (2000) thematisiert informelles Lernen in alltdglichen
Lebensfuhrungen in Bezug auf die berufliche Kompetenzentwicklung. Seine Ergebnisse zeig-
ten, dass das, was ein Individuum von seiner Umwelt lernt, immer auch von seiner eigenen
subjektiven Konstruktionsleistung abhéngig ist, wobei auch eine lernférderliche Strukturie-
rung des sozialen Umfelds die individuelle Konstruktionsleistung unterstiitzen konnte (Kirch-
hofer 2000, S. 80).

Auch setzte sich in den letzten Jahren das Deutsche Jugendinstitut intensiv mit dem informel-
len Lernen auseinander. In diesem Kontext untersuchte Lipski (2000) das informelle Lernen
mit Bezug auf das Freizeitinteresse und die damit verbundenen informellen Lernfelder von
Schilerinnen und Schilern. Dabei ging es ihm insbesondere um das Lerninteresse sowie um

die Lernmotivation von Kindern und Jugendlichen in Abgrenzung zum schulischen Lernen.
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Er zeigte auf, dass es eine Verbindung zwischen der Interessenwahrnehmung und dem Be-
darfnis nach aktivem Handeln gebe, wobei Leistungen und Spaf} im Vordergrund stehen.
Auch konnte er zeigen, dass fast zwei Drittel der befragten Kinder und Jugendlichen ihre
Freizeitinteressen an ihren beruflichen Zukunftswiinschen orientieren (vgl. Overwien 2004, S.
67).

In einer weiteren Studie zum ,,Bildungsprozess zwischen Familie und Ganztagsschule im Se-
kundarbereich I von Soremski und Lange (2010) wird das Verhaltnis von Familie und Ganz-
tagsschule aus der Perspektive der Heranwachsenden untersucht bzw. ihre Handlungsorientie-
rung als Resultat der Auseinandersetzung mit Schule und Familie analysiert. Dieses geschah
vor dem Hintergrund, dass das Ganztagsschulangebot neben seiner Bildungsfunktion vor al-
lem in seiner Entlastungs- und Unterstiitzungsfunktion gegentiber der Familie an Bedeutung
gewinnt (vgl. Soremski und Lange 2010, S. 9). Die Untersuchung stand damit im Kontext
einer bildungstheoretischen und sozialpolitischen Diskussion.

Im Fokus der Studie stand, dass Jugendliche informell lernen kénnten, wenn die Ganztags-
schule die Rahmenbedingungen schaffen wirde, in denen lebensweltliche Interessen der
Schiler und Schilerinnen mehr Beachtung geschenkt wird. Zudem sollten eigeninitiierte
Lernprozesse unterstiitzt und in einen bewussten Lernprozess tberfuhrt werden (vgl. ebd., S.
217). Offen blieb jedoch, ,,wie diese zu einer selbstbewussteren und eigenstindigen Bewilti-
gung der schulischen Anforderungen beitragen (Soremski und Lange 2010, S. 217).

Mit dem Blick auf das Zusammenspiel von Ganztagsschule, Freizeitverein, Familie und Peers
im Wochenalltag jugendlicher Ganztagsschiler und Ganztagsschiilerinnen hat die Studie ge-
zeigt, dass sich Entwicklungstendenzen erkennen lassen, die fiir eine ,,Entgrenzung™ von Bil-
dung und Freizeit sprechen (vgl. Soremski und Lange 2010, S. 218). Im Kontext dieser Ent-
wicklung tritt die Familie als ein informeller Bildungsort in Erscheinung, der mit einer Reihe
anderer (informeller wie nichtformaler) Bildungsorte koexistiert (vgl. ebd., S. 219). Es hat
sich zudem gezeigt, dass Ganztagsschiler und Ganztagsschilerinnen mit der Freizeit in der
Ganztagsschule eine spalorientierte und regenerative Praxis als Ausgleich zum Unterricht,
wie sie auch in informellen Kontexten Anwendung findet, verbinden. Allerdings zeigte sich

auch, dass eine Verknlpfung der informellen und formalen Lernerfahrungen in der Praxis
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bisher noch nicht systematisch stattfindet, wodurch Chancen vergeben werden, das Unter-
richtswissen mit nicht-unterrichtsbezogenen Handlungserfahrungen zu verbinden (vgl. ebd.,
S. 218; vgl. hierzu auch Behr-Heintze und Lipski 2005).

Wissenschaftliche Position zum nichtformalen Lernen

Im Gegensatz zu den auf einer eher kleineren Anzahl an Studien resultierenden Befunden
zum informellen Lernen waren nichtformale Bildungsorte sowie deren Nutzung (besonders
im Bereich der Nutzung von Nachhilfe sowie der Teilnahme an Vereinen und Freizeitaktivita-
ten) Gegenstand zahlreicher Bildungsstudien, u. a. in PISA und KESS* sowie im Sozio-
6konomischen Panel (SOEP) und der 14., 15. und 16. Shell-Jugendstudie (Linssen et al. 2002;
Langness et al. 2006; Leven et al. 2010).

Der Blick auf die Nutzung von Nachhilfe® geschah hauptséchlich vor dem Hintergrund, dass

hier ein schichtspezifischer Zusammenhang vermutet wurde, so dass dadurch soziale Un-

* Bei KESS handelt es sich um eine Langsschnittstudie, die die Lernstande und Leistungsentwicklung der Ham-
burger Schilerinnen und Schiiler von der 4. bis zur 8. Jahrganzstufe untersucht — unter der Beriicksichtigung
relevanter schulischer sowie aufierschulischer Rahmen- und individueller Kontextbedingungen (Bos et al. 2010,
S. 11f).

® Insgesamt ergab sich fiir die in KESS 7 untersuchten Siebtklasslerinnen und Siebtklassler der Gesamtwert von
32,4 Prozent, die Nachhilfe in Anspruch nehmen (vgl. Gréhlich et al. 2009). Ahnliche Ergebnisse wurden auch
von Schneider (2004) mittels des Sozio-6konomischen Panels (SOEP) festgestellt. Seine Ergebnisse zeigten,
dass 27 Prozent der Schilerinnen und Schiler im Laufe ihres Schullebens bis zum Alter von 17 Jahren Nachhil-
feunterricht erhalten haben (Schneider 2004, S. 15).

Des Weiteren zeigen die Ergebnisse der KESS 7 Untersuchungen, dass es keine grofRen Unterschiede zwischen
der Inanspruchnahme von Nachhilfe zwischen den Schulformen (Haupt- und Real-, Gesamtschule und dem
Gymnasium) gibt, auer in dem Fach Deutsch. Hier nehmen deutlich weniger Gymnasialschiler(innen) Nachhil-
fe im Fach Deutsch. Dieses wird aus den Zusammenhéngen aus IGLU 2001 erklart, die gezeigt haben, dass die
Ubergangsempfehlung der Grundschule stirker mit der Deutschnote sowie der Testleistung im Lesen als den
entsprechenden Werten in Mathematik zusammenhéngt. Infolge dessen ist am Gymnasium auch bei weniger
Kindern mit Leistungsschwéchen in Deutsch zu rechnen (vgl. Bos et al. 2009, S. 18).
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gleichheiten im Bildungssektor entstehen konnten (Solga und Dombrowski 2009, S. 36), da
eine Nutzung von Nachhilfe stark mit finanziellen Ressourcen verbunden ist. Die bisherigen
Untersuchungen haben diese Vermutung jedoch nur teilweise bestatigen kdnnen und sind bis
heute eher widersprichlich.

Schneider (2005) verweist beispielsweise mit Hilfe der Daten aus dem Sozio6konomischen
Panel (SOEP) auf Unterschiede in der Nutzung von Nachhilfe zwischen den neuen und den
alten Bundeslandern. Schichtspezifische Zusammenhdange lieBen sich hier nur in West-
deutschland feststellen (vgl. ebd., S. 374). Ein dhnliches Bild zeigt sich in der 16. Shell-Studie
(Leven et al. 2010) sowie anhand der Daten aus KESS 7 (vgl. Bos et al. 2009, S. 20). So lie-
Ren sich in KESS 7 keine signifikanten Zusammenhange zwischen der sozialen Schicht und
der Nachhilfenutzung feststellen (vgl. ebd.). Auch verweisen beide Studien auf einen deutli-
chen Wandel in der Nutzungsart von Nachhilfe — zum einen versuchen mittlerweile mehr El-
tern aus unteren sozialen Schichten, ihren Kindern durch Nachhilfe die Bildungschancen zu
erhdhen (vgl. ebd., S. 20), und zum anderen wird Nachhilfe vermehrt nicht nur zur Verbesse-
rung der schulischen Leistung aufgesucht, sondern auch von leistungsstarkeren Schilerinnen
und Schilern zur Vorbeugung von Leistungsabféllen (vgl. Hollenbach und Meier 2004).

Die vertiefenden Analysen der PISA-Daten durch Hollenbach und Meier (2004) zeigten zu-
dem, dass 15-jahrige Schilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund insgesamt seltener
Nachhilfe in Anspruch nehmen als ihre Mitschilerinnen und Mitschiler ohne Migrationshin-
tergrund — was sie auch fir die Nutzung von Nachhilfe in dem Fach Deutsch feststellen konn-
ten (vgl. Hollenbach und Meier 2004). Allerdings fehlen auch hier La&ngsschnittdaten, um
Uberprufen zu kdnnen, ob hierdurch langfristig Bildungsnachteile fur die Kinder mit Migrati-
onshintergrund entstehen. Trotz der insgesamt niedrigeren Inanspruchnahme von Nachhilfe

von Kindern mit Migrationshintergrund konnte Guill (2012) anhand der Daten von KESS 8°

® Zum Zeitpunkt von KESS 8 befanden sich die teilnehmenden Hamburger Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der 8. Klassenstufe (vgl. Bos und Gréhlich 2010).
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aufzeigen, dass Familien mit einem Migrationshintergrund tendenziell eine héhere Bereit-
schaft als Familien ohne Migrationshintergrund zeigen, bei schlechten schulischen Leistungen
ihren Kindern zusatzliche Nachhilfe zu finanzieren. Auch zeigten ihre Ergebnisse, dass die
starkere Nutzung von Nachhilfeunterricht nicht durch héhere Bildungsaspirationen vermittelt
wird (Guill 2012, S. 161).

Eine der wenigen Studien Uber den Zusammenhang von Nachhilfe und der Schulleistung bot
Haag (2001) in einem quasi-experimentellen Design. Er zeigte auf, dass sich erst nach neun
Monaten durch einen qualifiziert hochwertigen Nachhilfeunterricht eine durchschnittliche
Leistungsverbesserung von einer Notenstufe ergebe (vgl. Haag 2001). Allerdings konnte an-
hand dieser Untersuchung nicht die Frage beantwortet werden, bei welcher Ausgangslage der
Schilerinnen und Schuler welche Form von Nachhilfe wirkt und welche nicht, da hier die
Ausgangsleistung der Schilerinnen und Schiler nicht mitgetestet wurde. Als besonders viel-
versprechend, so Haag und Jager (2011), sei daher die Studie von Hosenfeld, die sich auf vor-
liegende Daten des Projektes SALVE — Systematische Analyse des Lernverhaltens und des

Verstandnisses in Mathematik — stiitzt.

,Da neben der Erfassung der Noten als weiteres Leistungskriterium ein curricular valider Mathematik-
test eingesetzt wurde, liegen hier Ergebnisse vor, die es nahe legen, bei der Uberpriifung der Wirksam-
keit von Nachhilfe zukinftig mehrere Leistungskriterien zu erfassen. So korrespondieren die positiv
festgestellten Veranderungen der Mathematiknote durch Nachhilfe nicht mit den gemessenen Leis-
tungszuwdchsen im Mathematiktest* (Haag und Jéger 2011, S. 261-262).

Insgesamt bieten die Erkenntnisse aus PISA sowie anderen Trend-Erhebungen Hinweise da-
rauf, dass in den vergangenen Jahrzehnten eine erhohte Leistungsorientierung sowohl im
schulischen als auch auflerschulischen Bereich zu vermerken ist, doch wurde diese nicht im
Zusammenhang mit dem schulischen Kompetenzerwerb untersucht (vgl. hierzu auch Leven et
al. 2010, S. 80). Durch die Untersuchungen von Schneider (2005) und Guill (2012) sind zwar
Grinde fir die Inanspruchnahme von Nachhilfe bekannt, doch wurden in beiden Studien im
Zusammenhang mit schulischen Leistungen nur die Schulnoten verwendet, so dass letztlich
Aussagen daruber fehlen, ob sich die Nutzung in einem positiven Zusammenhang mit dem
Kompetenzerwerb zeigt. Insgesamt weist Schneider (2005, S. 378) darauf hin, dass zur Pri-
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fung von Auswirkungen der Nachhilfe auf die Leistungsentwicklung der Schilerinnen und
Schiler Langsschnittdaten wiinschenswert waren.

Des Weiteren wurde im zwolften Kinder- und Jugendbericht (vgl. Barthelmes et al. 2005)
darauf aufmerksam gemacht, dass es bisher nur wenige Studien gibt, die sich mit den auf3er-
schulischen Bildungsprozessen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
beschéftigen. Die wenigen Untersuchungen zu diesem Bereich zeigen, dass Kinder mit Mig-
rationshintergrund stérker in Familien eingebunden und seltener in Vereinen oder Institutio-
nen organisiert sind sowie seltener ein Musikinstrument lernen oder auch allgemein weniger
Zeit zur freien Verfugung haben. In Bezug auf Vereine trifft dieses jedoch nur teilweise zu.
Hier gibt es bei dem Besuch von Jugendfreizeitzentren im Gegensatz zu Jugendverbénden
keine Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. ebd.).
Bisher ist jedoch ungeklart, ob die geringen Beteiligungsquoten an aul3erschulischen Einrich-
tungen aufgrund der Schichtzugehdrigkeit zustande kommen oder ob die spezifischen Be-
nachteiligungen durch den Migrationshintergrund bedingt sind (vgl. Solga und Dombrowski
2009, S. 38).

Ein weiterer Bereich der Forschung begleitet den Ausbau von Ganztagsschulen, da hier zu
beobachten ist, dass aufRerschulische Bildungsgelegenheiten mehr in den schulischen Alltag
integriert werden sollen. Dabei riickt die Ganztagschule als Moglichkeit zur Uberwindung
von ungleichen Bildungschancen in den Vordergrund (vgl. Palentien 2007). Nichtformale und
informelle Lernprozesse werden in die Institution Schule mehr integriert, ohne dass sie zerti-
fiziert werden (vgl. Soremski und Lange 2010, S. 31). Die Frage nach dem Verhéltnis schuli-
scher und aufRerschulischer Angebote wurde im Kontext der Forschung zum Ausbau des
Ganztagsschulwesens eingehend mit der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen®
StEG (2005-2009) untersucht (vgl. Holtappels et al. 2007; Klieme et al. 2010b). Es wurde der
Frage nachgegangen, inwieweit es gelingt, herkunftsbedingte Bildungsbenachteiligungen
durch die Integration von FoOrderansdtzen (sowohl nichtformal als auch informell) in das
Ganztagsgebot zu kompensieren, und inwiefern die entsprechenden Zielgruppen Uberhaupt
erreicht werden. Dabei wurde erstmalig im Langsschnitt untersucht, welche Lernarrange-

ments die Kompetenzentwicklung bei Schiilerinnen und Schilern erweitern kénnen.

18



Einleitung

Die Ergebnisse der Studie haben gezeigt, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund in den
Jahrgangen funf bis neun ihre Schulnoten in Deutsch, Mathematik und Englisch verbessern
konnten, wenn sie eine Hausaufgabenbetreuung besuchen — unter der Voraussetzung, dass
diese Betreuung gut strukturiert ist und die Lernzeit dort effektiv genutzt wird. Zudem zeigten
die Ergebnisse bei einem Vergleich der Jugendlichen, die am Ganztagsbetrieb teilnahmen, mit
jenen, die in denselben Schulen keine Ganztagsangebote tber die Jahre in Anspruch nahmen,
dass sich der Besuch einer Ganztagsschule positiv auf die Entwicklung des Sozialverhaltens,
die Motivation, die schulischen Leistungen sowie auch auf das familidre Klima auswirkt,
wenn er dauerhaft und regelméRig erfolgt und zudem die Qualitét der Angebote hoch ist (vgl.
Klieme et al. 2010b, S. 13).

Mit Bezug auf die Art der Angebote und die Beteiligungsquoten konnte gezeigt werden, dass
an fast allen teilnehmenden Schulen Hausaufgabenbetreuung, Projekte sowie sportliche und
musikalische Kurse stattfanden. So nehmen in den Grundschulen mehr als die Hélfte der Kin-
der an einer Hausaufgabenbetreuung teil, wobei diese dort zum Kernangebot gehdrt (vgl.
Klieme et al. 2010b, S. 9). In den Sekundarschulen ist dagegen eine signifikant niedrigere
Teilnahmequote festzustellen mit einer zusétzlichen Beteiligungsabnahme, je héher die Klas-
senstufe ist, in der sich die Schulerinnen und Schiler befinden. Nur jeder vierte Schiler
nimmt hier noch an der Hausaufgabenbetreuung teil. Ein Grund dafiir kdnnte sein, so die
Vermutung der Autoren, dass in der Sekundarstufe | die Schilerinnen und Schiiler selbst ent-
scheiden, ob sie an einem Ganztagsangebot teilnehmen oder nicht. So dominieren bei der
Auswahl der Angebote in der Sekundarschule facheribergreifende Arbeitszusammenhénge
und Projektarbeit. Etwa zwei Drittel der Ganztagsteilnehmerinnen und -teilnehmer besuchen
entsprechende Angebote (vgl. ebd.).

Insgesamt haben die Ergebnisse der Studie StEG gezeigt, dass — dhnlich wie im Primarbe-
reich — die Inanspruchnahme der Angebote in der Sekundarstufe | weniger auf eine Unterstt-
zung fachlichen Lernens zielt, sondern vielmehr auf fachertbergreifende Elemente ausgerich-
tet ist (vgl. ebd., S. 10). Besonders entscheidend firr die Qualitat von Ganztagschulen ist eine

starke Zusammenarbeit der Schule mit dem weiteren padagogischen Personal, da dieses einen
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wichtigen Beitrag zur Verknipfung mit dem Unterricht bieten kann (vgl. Klieme et al. 2010b,
S. 25).

Trotz der umfangreichen Studie und des L&ngsschnittdesigns von StEG koénnen jedoch auch
hier keine Aussagen dartuiber getroffen werden, wie effektiv die unterschiedlichen Formen der
Lernforderung und Hausaufgabenbetreuungen fiir die Kompetenzentfaltung sind, da keine

Leistungsdaten der Schilerinnen und Schiiller miterhoben wurden.

1.3 Zusammenfassung und Ziel dieser Arbeit

Das Absolvieren des traditionellen Schul-, Hochschul- und Ausbildungssystems ist VVoraus-
setzung fir berufliche Chancen, weiterfihrende Qualifizierungsmoglichkeiten und gesell-
schaftliche Teilhabe. Ein Nicht-Erreichen formaler Abschliisse kann zu sozialen Benachteili-
gungen und Ausgrenzungen fiihren (vgl. Hillmert 2007; Schwippert et al. 2003; Klieme et al.
2010c). Zudem existiert ein breiter Konsens dartiber, dass die Beherrschung der Unterrichts-
sprache, in diesem Fall Deutsch, in allen Doménen der Schulbildung von entscheidender Be-
deutung fur den Bildungserfolg ist. Dem Erwerb der entsprechenden sprachlichen Fahigkeiten
dienen MaRnahmen zur Forderung von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshinter-
grund, die sich auf sprachliche Bildung richten. Doch fehlt es bisher an empirischen Uberprii-
fungen zur Frage, welche Formen der Sprachforderung herkunftsbedingte Disparitaten kom-

pensieren kénnen.

Im Zusammenhang mit der Verbesserung der Chancengleichheit und besseren Férderung von
sozial benachteiligten Schilern und Schulerinnen kdnnte auch die Forderung von informellem
und nichtformalem Lernen bedeutend sein. So verbessert nach Dohmen (2001, S. 126f.) das
,;hatiirliche” informelle Lernen die Chancen von Menschen in vielerlei Hinsicht: Informelles
Lernen kann zum einen fir die Bewaltigung drdngender Probleme, Aufgaben sowie Heraus-
forderungen nitzen, zum anderen kann es fir das Sich-Behaupten, Sich-Entwickeln, Sich-
Einbringen und Sich-Positionieren in der Lebens- und Arbeitswelt sowie fiir das Erreichen
von personlichen Zielen, Hoffnungen, Lebens- und Arbeitsqualitaten, von Partnerschaft und

sozialer Solidaritét unterstutzend wirken (ebd., S. 128). Dohmen kommt zu der Aufforderung:
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,.[-..] im Sinne einer fairen Chancengleichheit [milssen] jedem die aufgrund seiner Interessen und
Kompetenzen angemessenen Lebensperspektiven erdffnet und das Sich-Einbringen mit seinen spezifi-
schen Fahigkeiten in die Arbeits-, Wirtschafts-, und Gesellschaftswelt ermoglicht werden (Dohmen
2001, S. 128).

Dieser normativen Position kommt bildungspolitisch und in programmatischen sozialwissen-
schaftlichen Arbeiten ein breiter Konsens zu. Die empirische Prufung der Wirksamkeitsbe-
hauptung steht jedoch aus.
,Differenzierung des Bildungsbegriffs nach moglichen Orten und Prozessen sowie die damit in VVerbin-
dung stehenden und von Freizeit ausgehenden Potenziale flir den Erwerb von fachlichen als auch Uber-
fachlichen Kompetenzen, gehen in erster Linie auf theoretische Annahmen zurtick, ohne dass diese ei-
ner empirischen Uberprifung auf breiter Basis unterzogen wurden* (Harring 2011, S. 63).
Des Weitern zeigen empirische Befunde zur auBerschulischen informellen sowie nichtforma-
len Bildung, dass sich die sozialen Ungleichheiten auch hier fortsetzen und somit zusétzlich
den Bildungsverlauf der sozial benachteiligten Kinder negativ beeinflussen kénnen (vgl.
Buchner und Kriger 1996; BMFSFJ-Bundesministerium fur Familie 2006; Blchner und
Wagner 2006). Die bisherige Forschungslage bietet allerdings eher deskriptive Ergebnisse,
die kaum Zusammenhénge zwischen der Nutzung dieser Angebote und dem bildungsbiogra-
phischen Verlauf der Kinder und Jugendlichen zulassen. Im aktuellen Bildungsbericht wird
beispielsweise ein Exkurs tber die nichtformalen Lernwelten im Schulalter geboten, in dem
auf herkunftsbedingte Unterschiede im Engagement in Vereinen und Verb&nden hingewiesen
wird (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, S. 88). Aufgrund der defizitéren
Befundlage, welche Art auBerschulischer Bildung Bildungsungleichheiten wirklich verringern
kann, fehlt es an Vorschlagen fur InterventionsmalRnahmen (vgl. Solga und Dombrowski
2009, S. 37f.).

Insgesamt wird deutlich, dass es viele normative AuBerungen und einen politischen Konsens
uber die Bedeutung informellen und nichtformalen Lernens gibt (vgl. Blchner und Wagner
2006; Furtner-Kallminzer et al. 2002; Rauschenbach et al. 2004; Otto und Kutscher 2004).
Weniger liegt forschungsgestitztes Wissen (iber die Funktionen oder die Effekte des infor-
mellen und nichtformalen Lernens auf den Kompetenzerwerb der Kinder und Jugendlichen
vor (vgl. Betz 2006). Einer der wenigen systematischen Anséatze kommt aus der Forschung zu
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Ganztagsschulen. Daher weill man zwar etwas (ber die Teilnahme an schulischen Angeboten,
aber nur wenig Uber deren Einfluss auf den Kompetenzerwerb der Kinder und Jugendlichen.
Vor allem fehlt es hier an Langsschnittdaten, die die Leistungen der Schilerinnen und Schiler
miterhoben haben, um mdgliche Effekte zusétzlicher Lernarrangements nachweisen zu kon-

nen.

Vor dem Hintergrund der Bemiihungen soziale Disparitaten auszugleichen — sei es durch die
sprachliche Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund oder durch die Ausweitung
von Ganztagesangeboten —, war es eine Teilfrage von SPRABILON (Sprachentwicklung bi-
lingualer Kinder in longitudinaler Perspektive 2009-2012), ob sich Zusammenhange zwi-
schen der Nutzung schulischer sowie auBerschulischer Lern- und Forderkurse und der sprach-

lichen F&higkeiten zeigen lassen (unter Kontrolle anderer relevanter Einflussfaktoren).

Das Projekt wurde am Institut fir Vergleichende und Interkulturelle Erziehungswissenschaft
der Universitat Hamburg durchgefuhrt. Es handelte sich um die erste deutsche Longitudinal-
untersuchung zur Entwicklung bilingualer Sprachfahigkeiten von Kindern mit Migrationshin-
tergrund nach dem Ubergang der Grundschule in die Sekundarstufe unter Einbeziehung rele-
vanter Individual- und Kontextfaktoren. Das Projekt SPRABILON knupft seine Untersu-

chungen an die VVorarbeiten an, die im BLK-Modellprogramm ,,FORMIG* geleistet wurden.

Zur Uberpriifung des sprachlichen Kompetenzzuwachses wurden in SPRABILON die Lese-
kompetenz, der Wortschatz, die schriftliche Textkompetenz sowie die mindliche Sprachpro-
duktion in der Sprache Deutsch sowie in den Familiensprachen Turkisch und Russisch erho-
ben. Zum einen handelt es sich bei SPRABILON um eine Langsschnittstudie, bei der neben
den individuellen Kontextfaktoren die Leistungsdaten der Schilerinnen und Schiler erfasst
wurden. Durch das quasi-experimentelle Design bietet SPRABILON die Mdglichkeit, der
Frage nachzugehen, ob sich Effekte der Sprachférderung, die im Rahmen des Modellpro-
gramms FORMIG sowie in der Sekundarstufe erfolgten, Uber die Zeit verfolgen lassen und

welche dies ggf. sind.

Des Weiteren kann mit Hilfe der Langsschnittdaten nachvollzogen werden, welche schuli-

schen sowie auRerschulischen Lern- und Forderkurse die im Rahmen von SPRABILON un-
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tersuchten Jugendlichen nach eigener Darstellung nutzen bzw. genutzt haben. Hierbei wird
zunachst empirisch Uberprift, ob sich die Lern- und Forderkurse Uberhaupt in informelle so-

wie nichtformale Lerngelegenheiten abbilden lassen.

Im weiteren Schritt kann ermittelt werden, ob sich Zusammenhange zwischen den sprachli-
chen Fahigkeiten und der Nutzung solcher Angebote zeigen (unter Kontrolle anderer relevan-
ter Einflussfaktoren). Zur Uberpriifung des Kompetenzzuwachses wird die Lesekompetenz als
abhédngige Variable verwendet, da sie als grundlegendes Kulturwerkzeug eine zentrale Bedin-
gung fur den schulischen und beruflichen Erfolg sowie fiir lebenslanges Lernen darstellt (vgl.
Artelt et al. 2007, S. 6).
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1.4 Aufbau der Arbeit

Die genannten Fragestellungen erfordern eine systematische Verknlpfung der bisher eher
unverbundenen Forschungsbereiche — schulbezogene und auf auBerschulisches Lernen bezo-
gene Bildungsforschung. Im ersten Abschnitt (Kapitel 2.1) des theoretischen Teils wird der
Brickenschlag zwischen einem aus der Bildungsforschung bekannten Rahmenmaodell, das zur
Uberprifung von schulischen Leistungen aufgestellt wurde, und dem vorliegenden For-
schungsstand tber informelles, nichtformales und formales Lernen aufgezeigt. Hieraus ergibt
sich die konzeptionelle Rahmung fiir meine empirische Untersuchung.

Bei dem Ziel, Prifkriterien fur die eigene Untersuchung zu entwickeln, bedarf es einer syste-
matischen Auseinandersetzung mit Theorien zum informellen, nichtformalen und formalen
Lernen (dritter Abschnitt). Dieser Abschnitt (Kapitel 2.2) stellt den Schwerpunkt des theoreti-
schen Teils der vorliegenden Arbeit dar. Zundchst gehe ich der Frage nach, wodurch sich die
unterschiedlichen Lernformen auszeichnen. Die bisher in der Literatur vorgestellten Bil-
dungsorte und Modalitaten bilden einen weiteren Ansatzpunkt fur die empirische Erfassung
dieser Lernformen. In einer Zusammenfassung werden die formalen, nichtformalen und in-
formellen Lernformen sowie die Orte, an denen sie vorkommen, in einem von mir zusam-
mengefassten Konstrukt vorgestellt. Dieses dient als Grundlage fur die Empirie meiner Ar-
beit.

Im dritten Abschnitt (Kapitel 2.3) werde ich den theoretischen Hintergrund zur Entstehung
von sozialer Ungleichheit sowohl im schulischen als auch auBerschulischen Bereich beleuch-
ten, bevor ich im vierten Abschnitt (Kapitel 2.4) die theoretische Grundlage zur Lesekompe-
tenz vorstelle.

Im letzten Abschnitt (Kapitel 2.5) folgen die aus dem theoretischen Teil entstandenen Frage-
stellungen und daraus abgeleiteten Hypothesen.

Die folgenden Kapitel enthalten den empirischen Teil meiner Arbeit. Zunéchst erldutere ich
ausfuhrlich die methodische VVorgehensweise in der Arbeit. AnschlieBend werde ich die Er-
gebnisse zu der Uberpriifung der Konstrukte zum informellen und nichtformalen Lernen auf-

zeigen. Ferner stelle ich die Ergebnisse der Uberpriifung potentieller Effekte auf die Lese-
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kompetenz vor, bevor ich eine abschlieende Diskussion der Befunde sowie einen Ausblick

auf weitere Handlungsperspektiven in Praxis und Forschung biete.
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2 Theoretischer Teil

2.1 Rahmenmodell

Die vorliegende Arbeit stutzt sich auf das theoretische Rahmenkonzept von IGLU (Bos et al.
2003a) (siehe Abb. 1), welches zunéchst fir die PISA-Studien entwickelt (Baumert et al.
2001d) und fur IGLU weiterentwickelt wurde. Mit dem Abdecken von relevanten Kontextfak-
toren, die individuelles Lernen beeinflussen, lieferte PISA ein allgemeines Erklarungsmodell
fur geringeren oder hoheren Bildungserfolg. Es wurde erstmalig die Mdglichkeit erdffnet,
gehaltvolle MaRe verlésslich schatzen zu kénnen. Damit konnte nicht nur das Verstandnis
schulischer Wissenserwerbsprozesse erweitert werden; vielmehr bieten diese Modelle auch
gezielte Hinweise auf Interventions- und Verbesserungsmaoglichkeiten (vgl. Baumert et al.
2001a, S. 33). PISA war die erste Studie, die weitreichend die Bedingungsfaktoren schuli-
scher Leistung in einer Large-Scale-Untersuchung beriicksichtigte (vgl. Baumert et al. 2001a,
S. 32; Voss et al. 2005, S. 67f.).

Durch die Adaption unterscheiden sich die beiden Modelle aus PISA und IGLU hinsichtlich
ihrer Komponenten nur geringfiigig. Neben Vereinfachungen und Biindelungen einzelner
Blocke wurde in IGLU der auBerschulische Kontext mit in das Wirkungsgefiige aufgenom-
men. Da neben individuellen Schiilermerkmalen und dem elterlichen Unterstiitzungsverhalten
der Besuch auRerschulischer Bildungsangebote in meine Untersuchung einbezogen wurde,
bietet sich das IGLU-Modell als Grundlage der vorliegenden Arbeit an. Das Interesse der Un-
tersuchung liegt darin, nicht nur den schulischen Kontext, sondern auch die auf3erschulischen
Forderkurse mit in den Blick zu nehmen. Intendiert ist, mogliche Zusammenhénge zwischen
ihrer Wahrnehmung und der schulischen Kompetenzentwicklung aufzuzeigen. Dabei wird
davon ausgegangen, dass es einer zusatzlich unterstiitzenden Umgebung bedarf, um benach-
teiligende Lebensumstdnde auszugleichen. Es wird unterstellt, dass sich der Besuch von zu-
sétzlichen schulinternen und/oder schulexternen Forderkursen sowie einer intensiven Unter-
stutzung durch die Eltern positiv auf schulische Leistungsfahigkeit auswirkt. Im konkreten
Fall der vorliegenden Untersuchung misste sich dies auf der Ebene der sprachlichen Leistun-

gen abbilden lassen.
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Im Mittelpunkt des Rahmenmodells stehen die Lern- und Leistungsergebnisse. Sie werden

von familidren und institutionellen Kontextfaktoren sowie individuellen Lernvoraussetzungen

beeinflusst, so dass eine mehrdimensionale Berucksichtigung von Bildungsfaktoren zur Kl&-

rung von schulischer Leistung moéglich wird (vgl. Lankes et al. 2003, S. 47). Die von den

Schilerinnen und Schiilern erworbenen Kompetenzen werden in der Wechselwirkung zwi-

schen den individuellen Lernvoraussetzungen und den schulischen sowie unterrichtlichen

Bedingungsfaktoren betrachtet (vgl. ebd., S. 67). Gepruft werden auch personale Komponen-

ten, wie z. B. motivationale Merkmale. Die Auswahl der erfassten Merkmale zur Erkl&rung

schulischer Leistung beruht auf dem aktuellen Stand der Bildungsforschung, die bereits durch
PISA (vgl. Baumert et al. 20014, S. 33; Klieme et al. 2010a) und IGLU (vgl. Lankes et al.
2003, S. 16; Bos et al. 2007b) erfasst wurde.

Soziales
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kulturelles
Kapital

Status

Bildungs-
niveau der
Eltern

Ethnische
Herkunft

Bildungspolitische und auferschulische Rahmenbedingungen
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| |
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Abb. 1: Bildungstheoretisches Rahmenmodell des Zusammenhangs zwischen Schulerleistungen und deren Be-
dingungen. Quelle: Lankes et al. 2003, S. 16.
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Dem Anliegen der Untersuchung entsprechend wird das Rahmenmodell von Lankes et al.
(2003) in Anlehnung an Rauschenbach et al. (2004) um die Bereiche erweitert, welche als
potenzielle Orte formaler, nichtformaler und informeller Bildung in der vorliegenden Arbeit
betrachtet werden. Zur Einbettung derer erfolgt zunédchst eine theoretische Aufbereitung so-
wie die genaue Begriffsdefinition, was unter informellem, nichtformalem und formalem Ler-
nen in der vorliegenden Arbeit verstanden wird. Zur Erklarung sozialer Ungleichheiten, die
den Bildungserfolg beeinflussen, dient sodann die Auseinandersetzung mit darauf bezogenen
theoretischen Perspektiven. Es wird hier auf den Kapitalansatz von Bourdieu (1983) zurtick-
gegriffen, der auch in das IGLU-Rahmenmodell aufgenommen wurde. Erganzend hierzu wird
der Ansatz von Boudon (1974) berucksichtigt, der haufig zur Erklarung von sozialer Un-
gleichheit im Bildungsverlauf verwendet wird.

Da als Indikator fur schulische Leistung die Lesekompetenz in der vorliegenden Arbeit ver-
wendet wird, wird in einem weiteren Kapitel die Bedeutung dieses Konzepts vorgestellt. Zu-
dem werden Pradikatoren aufgezeigt, die sich als einflussstark auf die Lesekompetenz erwie-

sen haben. Sie werden als Hintergrundvariablen bei den Analysen bericksichtigt.
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2.2 Informelles, nichtformales und formales Lernen

Der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf das informelle, nicht-
formale und formale Lernen, das sich sowohl in schulischen als auch auBerschulischen Lern-
und Forderungsangeboten wiederfinden lasst. Mdgliche Realisierungen dieser drei Lernfor-
men wurden fir die empirische Untersuchung operationalisiert. Im Folgenden wird der Dis-
kussions- und Forschungsstand zu den drei Lernformen vorgestellt: Um dem Ziel der Opera-
tionalisierung fur die empirische Untersuchung ndherzukommen, erfolgt zunéchst eine Dar-
stellung der Begriffsdefinition im historischen Kontext sowohl aus internationaler als auch
nationaler Sicht. Danach werden die Reichweite und das in der vorliegenden Arbeit angewen-
dete Begriffsverstandnis vorgestellt. Des Weiteren werden Bildungsorte und Modalitaten in-
formellen, nichtformalen sowie formalen Lernens aufgezeigt, die als Bezugspunkte fir die
Aufnahme in das zuvor vorgestellte Rahmenmodell dienen sollen. Die Arbeit stiitzt sich bei
der Darstellung vorwiegend auf den aus sozialpadagogischen Ansétzen bzw. dem Kontext der

auf3erschulischen Jugend- und der Erwachsenenbildung hervorgegangen Diskussionsstand.

2.2.1 Theoretische Perspektiven auf das Forschungsfeld: Informelles, nichtfor-

males und formales Lernen
Besonders ,,informelles Lernen* ist ein Begriff, der trotz uneinheitlicher Verwendungen weit
verbreitet ist und auch in der Bildungspolitik zunehmend Beachtung findet (vgl. Wolter et al.
2010). Vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Verénderungen, die dazu flhren, dass
einzelne Bildungsbiographien immer schwieriger vorhersagbar bzw. planbar werden, scheint
das formale Bildungssystem fiir eine addquate Vorbereitung auf das ,,Erwachsenensein® zu-
nehmend durch andere Lernformen sowie durch soziales Kapital (vgl. Bourdieu 1983b, S.
191-195) verdrangt zu werden. Dabei handelt es sich um informelle und nichtformale Lern-
formen, die Uberwiegend aullerhalb formalisierten Unterrichts stattfinden. Diese Lernformen
sind fiir junge Menschen notwendig, ,,[...] und zwar sowohl um Anforderungen einer sich
flexibilisierenden und entgrenzenden Okonomie zu entsprechen als auch um zunehmende

biographische Unsicherheit und Ungewissheit zu bewéltigen* (vgl. Tully 2006, S. 184).
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In Deutschland gibt es allerdings bisher nur relativ wenige Arbeiten zum informellen und
nichtformalen Lernen. Es liegen auch nur wenige abgesicherte empirische Befunde vor. Viele
Publikationen basieren eher auf normativen Behauptungen und Annahmen.

In den letzten Jahren haben sich Tendenzen in nationalen sowie internationalen Debatten ge-
zeigt, die die Differenzierung in informelles, nichtformales und formales Lernen einfordern
(vgl. Rauschenbach et al. 2006). Fur den deutschsprachigen Raum haben sich insbesondere
Overwien (1999; 2004), Dohmen (2001), Otto und Rauschenbach (2008) sowie Rauschen-
bach et al. (2006) der Herausforderung gestellt, die Begriffe im Kontext ihrer Entstehung zu
definieren und einen Forschungstberblick tber die sehr vielfaltigen Studien sowohl im inter-
nationalen Bereich als auch fur Deutschland darzustellen sowie auf vorhandene Forschungs-
lucken hinzuweisen.

Im folgenden Kapitel soll zunachst ein Uberblick tiber die unterschiedlich akzentuierten Defi-
nitionen’ gegeben werden. Danach werden in Anlehnung an die Arbeit von Rauschenbach et
al. (2004) Bildungsorte und Modalitaten aufgezeigt, an denen nichtformales und informelles

Lernen stattfindet.

2.2.2 Begriffsdefinitionen aus internationaler und nationaler Sicht
Das internationale sowie nationale Verstandnis der hier in Rede stehenden Begriffe stiitzt sich
eher auf politisch motivierte (vgl. Dohmen 2001; Rauschenbach et al. 2004) als auf eine wis-
senschaftliche Tradition (vgl. Rehfeldt 2012, S. 29).
Die Begriffe formales, nichtformales und informelles Lernen stammen aus der angelséchsi-

schen Diskussion und wurden in den europdischen und deutschen Raum importiert (vgl.

" Durch die Herkunft der Begriffe aus den englischsprachigen L&ndern wird h&ufig noch fiir nichtformales Ler-
nen die Verwendung des non-formalen Lernens verwendet (vgl. Seidel et al. 2008, S. 99). In der vorliegenden
Arbeit werden die Begriffe mit Ausnahme direkter Zitate als informelles, nichtformales und formales Lernen
verwendet.
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Baumbast et al. 2012, S. 13). Im Folgenden soll daher zunéchst der Blick auf die angelsachsi-
sche Sicht der Begriffe fallen, bevor die nationale Diskussion aufgegriffen wird.

In der internationalen Diskussion® waren vor allem die englischsprachigen Lander USA, Ka-
nada, Grofbritannien und Australien die Vorreiter bei der Verwendung der Begriffe ,,informal
education®, ,,non-formal education® und ,,informal learning* (vgl. Overwien 2005). Informal

education wurde von Livingstone (2001, S. 2) wie folgt definiert:
,»When teachers or mentors take responsibility for instructing others without sustained reference to an
intentionally-organized body of knowledge in more incidental and spontaneous learning situations, such
as guiding them in acquiring job skills or in community development activities, the form of learning is
informal education or informal training” (Livingstone 2001, S. 2).

,Non-formal education” und ,,informal learning® stellt flr diesen Autor folgendes dar:

»When learners opt to acquire further knowledge or skill by studying voluntarily with a teacher who as-
sists their self-determined interests by using an organized curriculum, as is the case in many adult edu-
cation courses and workshops, the form of learning is non-formal education or further education”
(Livingstone 2001, S. 2).

» [..-] all other forms of intentional or tacit learning in which we engage either individually or collec-
tively without direct reliance on a teacher or an externally-organized curriculum can be termed self-

directed or collective informal learning” (Livingstone 2001, S. 2).
Die Begriffe tauchten in der US-amerikanischen Bildungsdebatte schon zu Beginn des 20.
Jahrhunderts und der US-amerikanischen Erwachsenenweiterbildung in den 1950er Jahren
(vgl. hierzu Knowles 1951) im Kontext der dortigen Reformpédagogik mit ihrem bedeuten-
den Vertreter John Dewey auf (vgl. Gonon 2002). Die Spuren dieser Tradition benennt Over-
wien (2005), der John Dewey als den Urheber der Bergriffe identifiziert. Deweys Schriften-
hoben die Relevanz des Erfahrungslernens fiir die Bildung hervor, er hielt ,,informal educati-

on“ fiir die Grundlage formalisierter Lernprozesse (vgl. Dewey 1997, S. 9).

® Die internationalen und nationalen Diskussionen zum ,informellen Lernen“ konnen sowohl in dem Uberblick
von Overwien (2005) als auch in der Arbeit von Dohmen (2001) detaillierter nachgelesen werden.
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Die Begriffe ,,informal education* und ,,informal learning* wurden zunichst in Diskussionen
und Forschungen (insbesondere in der anthropologischen Forschung) synonym verwendet
(vgl. z. B. Henze 1992). Erst in jlngerer Zeit ist bei der Verwendung der Begriffe zu beobach-
ten, dass zunehmend von informellem Lernen (,,informal learning*) gesprochen wird, wenn
das individuelle Lernen gemeint ist, und von informeller Bildung (,,informal education®),
wenn es um die Gestaltung der Lernumgebung geht. Dabei wird informelles Lernen nicht
zwangslaufig von einer Bildungsinstitution oder in dieser tatigen autorisierenden Person ge-
pragt, wohingegen bei informeller Bildung Lehrende oder Mentoren die Verantwortung fir
die Gestaltung des informellen Lernens Gibernehmen (vgl. Livingstone 2001; Overwien 2005).
Overwien (2005) betont jedoch, dass beide Begriffsvarianten nach wie vor mit einer gewissen
Beliebigkeit verwendet werden. Insgesamt wird in der englischsprachigen Literatur (vgl.
Council of Europe, 2000, S. 18) zwischen ,,formal learning*, ,,non-formal learning* und ,,in-

formal learning® unterschieden.
,,Dabei wird im allgemeinen das planmaRig organisierte, gesellschaftlich anerkannte Lernen im Rahmen
eines von der librigen Umwelt abgegrenzten offentlichen Bildungssystems als ,,formal learning® be-
zeichnet. ,,Non-formal learning* ist dagegen die Sammelbezeichnung fiir alle Formen des Lernens, die
in der gesamten Umwelt aulRerhalb des formalisierten Bildungswesens stattfinden* (vgl. Dohmen 2001,
S. 18).

Zum Begriff des ,,informal learning* gibt es weiterhin eine Bandbreite von Definitionen, die
jeweils partiell variieren; zum Teil wird informelles Lernen als ungeplantes, beildufiges, im-
pliziertes und oft auch unbewusstes Lernen bis zur Gleichsetzung mit dem ,,non-formal learn-
ing" charakterisiert, das vom Lernenden selbst gesteuert wird. Damit stellt informelles Lernen
eine Lernaktivitét dar, die auch ohne Bildungs-Unterstitzung auskommt (vgl. ebd., S. 20).

Anfang der 1990er Jahre griffen die beiden amerikanischen Wissenschaftlerinnen Marsick
und Watkins (1990) den Begriff in einem Buch ,,Informal and Incidential Learning in the
workplace auf und boten erstmalig, indem sie sich an Organisationsformen des Lernens im
Zusammenhang von Arbeitsprozessen orientierten, eine prézisere Definition zum informellen
Lernen, wobei sie informelles und inzidentelles Lernen in Abgrenzung von formalem Lernen

definieren:
~Formal learning is typically institutionally sponsored, classroom-based, and highly structured. Informal

learning, a category that includes incidental learning, may occur in institutions, but it is not typically class-
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room-based or highly structured, and control of learning rests primarily in the hands of the learner. Inci-
dental learning is defined as a byproduct of some other activity, such as task accomplishment, interpersonal
interaction, sensing the organizational culture, trial-and-error experimentation, or even formal learning. In-
formal learning can be deliberately encouraged by an organization or it can take place despite an environ-
ment not highly conducive to learning. Incidental learning, on the other hand, almost always takes place alt-

hough people are not always conscious of it (Marsick und Watkins 1990, S. 12).
Nach Marsick und Watkins kann demnach informelles Lernen auch in Institutionen, jedoch
nicht in den typischen Unterrichtseinheiten stattfinden. In dem weiten Feld des Selbstlernens
auflerhalb formalisierter Bildungsorganisationen beschreiben die Autorinnen zudem noch das
beildufige ,,inzidentelle Lernen* (,,incidental learning*), welches eine Unterkategorie des in-
formellen Lernens darstellt und meist unbeabsichtigt und beildufig neben den anderen Aktivi-
taten entsteht, beispielsweise beim Bearbeiten einer Aufgabe, Lernen aus Fehlern, bei perso-
nengebundenen Interaktionen oder eben auch wahrend des formalen Lernens (vgl. Marsick
und Watkins 1990, S. 7). Beide Lernformen ,,informal learning® und ,,incidential learning*
sind dabei nicht intentional, wobei sich informelles Lernen sowie inzidentelles Lernen nicht
routinemanig, sondern eher problemgeleitet in ungewohnlichen oder Konfliktsituationen und
auch unbewusst ereignen kann (vgl. ebd., S. 6).
Auf der Grundlage weiterer Studien revidieren Marsick und Watkins ihre Sichtweise insofern,
als sie der Lernumgebung eine starkere Rolle zuweisen (vgl. Overwien 2004, S. 54). Sie ge-
hen nun der Frage nach, welche Bedingungen informelles und inzidentelles Lernen unterstiit-
zen konnten (vgl. Cseh et al. 1999, S. 350). Nach Cseh et al. (1999) konnte inzidentelles Ler-
nen dabei beispielsweise durch ein Schulsystem ausgeldst werden.
Overwien (2005, S. 345; 2008b, S. 137) fasst die Sicht der Autorinnen ber das informelle
Lernen wie folgt zusammen:

= beinhaltet inzidentelles Lernen

= kann in Institutionen stattfinden, aber findet nicht in den typischen Unterrichtseinhei-

ten statt
= wird oft zufallig veranlasst und beeinflusst
= kann durch innere und auf3ere AnstoRe ausgeldst werden

= ist Uberwiegend kein bewusster Prozess
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= Dbeinhaltet einen induktiven Prozess von Reflexion und Aktion

- ist mit dem Lernen anderer verbunden (vgl. Marsick und Watkins 1999, S. 90)°.
MalRnahmen, durch die das informelle Lernen unterstiitzt werden kann, sind:

» ,.Zeit und Raum fiir Lernen schaffen

= Umfeld auf (Lern-) Gelegenheit tiberpriifen

= Aufmerksamkeit auf Lernprozesse lenken

» Reflexionsféahigkeit starken

= Klima von Zusammenarbeit und Vertrauen schaffen* (Overwien 2008a, S. 129).
Marsick und Watkins gewannen ihre Erkenntnisse groRtenteils durch die Betrachtung von
Lernprozessen in Arbeitsumgebungen. Auch hier ist informelles Lernen nicht nur von der
Qualitat der zugrundeliegenden Aktivitaten, Reflexion und Kreativitat der Lernenden abhan-
gig, sondern auch vom Anregungs- und Unterstiitzungspotenzial ihrer Umwelt. So, wie das
formale Lernen auf einen anleitenden Lehrer bezogen ist, ist das informelle Lernen auf eine
lernanregende und lernunterstiitzende Umwelt angewiesen (vgl. Dohmen 2001, S. 19).
Bessere Voraussetzungen fiir das informelle und inzidentelle Lernen kénnen nach Marsick
und Watkins (1990, S. 28) geschaffen werden, wenn dem Individuum mehr Spielraum gege-
ben wird, in dem es auch Situationen kritisch reflektieren und neue Ideen fir die weitere Vor-
gehensweise entwickeln kann.
Marsick und Watkins befassen sich jedoch nicht mit der Perspektive des selbstgesteuerten
Lernens. In Ergédnzung zu ihnen bietet Livingstone (2001) einen Ansatz, der mehr an dem

Konzept des selbstgesteuerten Lernens orientiert ist. Seine Definition lautet:
»Informal learning is any activity involving the pursuit of understanding, knowledge or skill which
occurs without the presence of externally imposed curricular criteria. Informal learning may occur
in any context outside the pre-established curricula of educative institutions. The basic terms of in-

formal learning (e.g. objectives, content, means and processes of acquisition, duration, evaluation of

° Die Auflistung wurde in Anlehnung an die Ubersetzung von Overwien (2008b, S. 137) verfasst.
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outcomes, applications) are determined by the individuals and groups that choose to engage in it.

Self-directed or collective informal learning is undertaken on our own” (Livingstone 2001, S. 4).

Livingstone liefert in dem Sinne eine bedeutende Sicht auf das informelle Lernen, indem er
hervorhebt, dass der Lernende die Kenntnisse, die er erworben hat, im Nachhinein fur sich als
signifikanten Wissenserwerb einstufen kénne und als solchen erkenne, so dass er ihn auch
weiterhin flr sich nutzen konne (vgl. Livingstone 1999, S. 69). Dabei konnten die grundle-
genden Merkmale des informellen Lernens (wie Ziele, Inhalt, Mittel und Prozesse des Wis-
senserwerbs sowie Dauer, Anwendungsmdglichkeiten und Ergebnisbewertung) sowohl indi-
viduell als auch gruppenweise festgelegt werden (vgl. ebd., S. 68f.).

Obwohl auch bei ihm die Selbstbestimmung ,,determined by individual or groups® im Vor-
dergrund steht und informelles Lernen nicht durch eine professionelle Lehrkraft angeleitet
werden muss oder orientiert an vorher festgelegten Lehrplanen stattfindet, schlie3t er dieses in
seiner Definition durch seine Formulierung ,,may occur” nicht aus (vgl. ebd., S. 68). Eine
hieran ankniipfende Sichtweise bieten die Pddagogen Stern und Sommerland (1999), die sich
uberwiegend an Watkins und Marsick (1992) orientieren (vgl. Overwien 2005, S. 346). Sie
betrachten das informelle Lernen im Zusammenhang mit dem formalen arbeitsbezogenen
Lernen als Kontinuum. Ahnlich wie Livingstone schlieRen sie nicht aus, dass informelles

Lernen auch in einem formalisierten System stattfinden konne (vgl. ebd.).

Vor dem Hintergrund, dass in einer ,,Wissensgesellschaft auch die auBerschulischen Lern-
formen mehr in den Vordergrund geriickt werden missten, war es das Anliegen der Europai-
schen Kommission, das informelle und nichtformale Lernen in Zukunft genauer zu identifi-
zieren und mehr in Betracht zu ziehen (vgl. Europaische Kommission 2001). Dieses geschah
vor dem Aspekt des ,,Lebenslangen Lernens®, in dem Bildung und Berufsbildung mit zentra-
len Aspekten bestehender Prozesse, Strategien und Plane in der Jugend-, Besché&ftigungs-,
Integrations- und Forschungspolitik auf der EU-Ebene zusammengefihrt werden sollten. Da-
bei wurde auch eine weiter gefasste Definition gefordert, die nicht mehr nur allein aus wirt-
schaftlicher Perspektive oder unter dem Aspekt der Erwachsenenbildung gesehen wird. Le-
benslanges Lernen soll hier auf eine Lernphase vom Vorschulalter bis zum Rentenalter erwei-

tert werden und dabei das gesamte Spektrum von ,,formalen tber das nichtformale bis zum
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informellen Lernen® umfassen (vgl. Europdische Kommission 2001; (BLK) Bund-Lander-
Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung 2004, S. 5)

Fir die europdischen Staaten gestaltete sich zunachst eine einheitliche Darstellung der Termi-
ni aufgrund der verschiedenen Bildungssysteme als schwierig. 2001 wurde erstmalig eine
einheitliche Definition durch die Europdische Kommission festgelegt (vgl. Overwien 2004),
die im September 2012 revidiert und modelliert wurde. Die Européische Kommission defi-

niert die drei Bereiche des Lernens nun wie folgt:
,,Formales Lernen findet in einer organisierten und strukturierten, speziell dem Lernen dienenden Um-
gebung statt und fuhrt typischerweise zum Erwerb einer Qualifikation, in der Regel in Form eines
Zeugnisses oder eines Befédhigungsnachweises. Hierzu gehoren die Systeme der allgemeinen Bildung,
der beruflichen Erstausbildung und der Hochschulbildung“ (Européische Kommission 2012, S. 18).

,, Nichtformales Lernen ist das, was im Rahmen geplanter Tatigkeiten (in Bezug auf Lernziele und
Lernzeiten) stattfindet; dabei wird das Lernen in gewisser Weise unterstiitzt (z. B. im Rahmen eines
Lehrer-Schiiler-Verhdltnisses). Unter den Begriff kdnnen Programme zur Vermittlung von im Beruf be-
notigten Fahigkeiten, von Grundbildung fir Schulabbrecher oder Alphabetisierungskurse fir Erwachse-
ne gehdren. Ausgesprochen typische Beispiele fir nichtformales Lernen sind die innerbetriebliche Wei-
terbildung, mit der Unternehmen die Qualifizierung ihrer Mitarbeiter verbessern, etwa im Bereich der
IKT-Fertigkeiten, strukturiertes Online-Lernen (z. B. durch Nutzung freier Bildungsressourcen) und
Kurse, die Organisationen der Zivilgesellschaft fir ihre Mitglieder, ihre Zielgruppe oder die Allgemein-

heit organisieren* (Europdische Kommission 2012, S. 18).

., Informelles Lernen ist das, was im téglichen Leben — also am Arbeitsplatz, in der Familie oder in der
Freizeit — erlernt wird. Unter dem Gesichtspunkt der Lernziele, Lernzeiten oder einer etwaigen Unter-
stlitzung ist dieses Lernen weder organisiert noch strukturiert. Informelles Lernen kann sogar stattfin-
den, ohne dass der Lernende dies beabsichtigt. Beispiele fur durch informelles Lernen erzielte Lerner-
gebnisse sind Fahigkeiten, die man sich durch Lebens- und Berufserfahrung aneignet, z. B. die am Ar-
beitsplatz erworbene Féhigkeit, ein Projekt zu leiten, oder IKT-Fertigkeiten; wahrend eines Auslands-
aufenthalts erworbene Sprachkenntnisse oder interkulturelle Fahigkeiten; auBerhalb des Arbeitsplatzes
erlangte IKT-Fertigkeiten sowie Féhigkeiten, die durch freiwillige, kulturelle oder sportliche Aktivité-
ten, in der Jugendarbeit oder zu Hause (z. B. Kinderbetreuung) erworben wurden* (Europaische Kom-
mission 2012, S. 18).

Im Gegensatz zu den Definitionen aus 2001 wurde in den neueren Definitionen der Européi-
schen Kommission auf unprézise Formulierungen wie z. B. ,,iiblicherweise* verzichtet. Auch
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wurden die neueren Definitionen um potenzielle Lernorte sowie Lernumgebungen ergénzt.
Wahrend 2001 das nichtformale Lernen auf das gesamte Lernen auRerhalb von Bildungs- und
Berufsbhildungseinrichtungen bezogen wurde, wurde 2012 auf diese ,,absolute” Abgrenzung
verzichtet. Damit wird in den neueren Definitionen nicht ausgeschlossen, dass nichtformales
und informelles Lernen auch im formalen Kontext stattfinden kann; auch dass formales Ler-
nen zur Zertifizierung fihrt und informelles sowie nichtformales Lernen nicht (vgl. Européi-
sche Kommission 2001, S. 33, 35), wurde aus den neueren Definitionen gestrichen.

Insgesamt setzen die Definitionen aus 2012 an den bestehenden Forschungsstand an. So wur-
de beispielsweise das informelle Lernen auch um das inzidentelle Lernen erweitert, indem in
der Definition hervorgehoben wird, dass informelles Lernen auch stattfinden kann, ohne dass

der Lernende es beabsichtigt.

Nationale Diskussion

In der deutschen Bildungsforschung gab es lange Zeit kein einheitliches Verstandnis von den
Begriffen informellen, nichtformalen und formalen Lernens. Eine systematische Hinwendung
zu den Begrifflichkeiten ist in der entwicklungspolitischen orientierten Erziehungswissen-
schaft (vgl. Schofthaler 1981; Sandhaas 1986; Lehnhart 1993; Overwien 1999; 2005) sowie in
der Erwachsenenbildung (vgl. Dohmen 1996; 2001) und der beruflichen Bildung (vgl. Dehn-
bostel 1999; Gonon 2002; Straka 2005) zu beobachten. Auch in den Sozialwissenschaften,
der Jugendforschung und der Freizeitpddagogik wird auf die Bedeutung des Lernens neben
formalisierten Institutionen hingewiesen (vgl. Furtner-Kallminzer et al. 2002; Otto und Kut-
scher 2004; Rauschenbach et al. 2004; Barthelmes et al. 2005; BMFSFJ-Bundesministerium
fur Familie 2002; Otto und Rauschenbach 2004; Tully 2006; Baumbast et al. 2012).

Auch fir den deutschsprachigen Raum gilt, dass politische Diskurse den Begriffsgebrauch
mitbestimmen (etwa Dohmen 2001). Dieser Autor plédiert fiir die Verwendung der von Small

(1999) vorgeschlagenen Definition:

,Der Begriff des ,informellen Lernens® wird auf alles Selbstlernen bezogen, das sich in unmittelbaren
Lebens- und Erfahrungszusammenhdngen auflerhalb des formalen Bildungswesens entwickelt (Doh-
men 2001, S. 25).
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Dabei geht es Dohmen nicht um die Abgrenzung des Begriffes von dem des nichtformalen
Lernens. Vielmehr pladierte er dafur, dass in der deutschsprachigen bildungspolitischen Dis-
kussion auf eine feinsinnige und kontroverse Abgrenzung zwischen nichtformalem und in-
formellem Lernen verzichtet und eine undifferenzierte Zusammenfassung unter dem Begriff
des informellen Lernens verwendet werden soll (Dohmen 2001, S. 25). Dies begriindet er wie
folgt:

»Damit werden die in der Praxis ohnehin schwierigen Abgrenzungen zwischen einem mehr oder weni-

ger geplanten, mehr oder weniger beabsichtigten oder bewussten nicht institutionalisierten Lernen ver-

nachléssigt und der Begriff des informellen Lernens wird auf alles Selbstlernen bezogen, das sich in

unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhangen aufRerhalb des formalen Bildungswe-
sens entwickelt (Dohmen 2001, S. 25).

Dies schliel3t an Watkins und Marsicks Definition an. Auch Dehnbostel (2003) vom Bundes-
institut fir Berufsbildung (BIBB) grenzt nur zwischen zwei Lernformen, dem formalen und
informellen Lernen, ab. Formales Lernen sieht er als die Vermittlung festgelegter Lerninhalte
und Lernziele in organisierter Form an. Damit zielt formales Lernen auf ein angestrebtes oder
vorgegebenes Lernergebnis. Die Lernprozesse sind sowohl didaktisch-methodisch als auch
organisatorisch danach ausrichtet (Dehnbostel 2003, S. 5; 2007, S. 49). Nach ihm ist fur for-

males Lernen charakteristisch, dass
« s in einem organisierten, institutionell abgesicherten Rahmen stattfindet, es vorwiegend an didak-
tisch-methodischen Kriterien orientiert ist,
* Lernziele und auch Lerninhalte ausgewiesen werden und die Lernergebnisse im Prinzip Uberprifbar
sind,
« in der Lernsituation in der Regel eine professionell vorgebildete Person anwesend ist und eine pada-
gogische Interaktion zu den Lernenden besteht* (Dehnbostel 2003, S. 5).

Das Informelle Lernen kann nach Dehnbostel

»auch als Lernen iiber Erfahrungen bezeichnet werden®, [...] bei dem sich ,,in der Regel ein Lernergeb-
nis ein[stellt], ohne dass es von vornherein bewusst angestrebt wird. Dies bedeutet nicht, dass im Pro-
zess des informellen Lernens die Intentionalitét fehlt. Sie ist jedoch auf andere Ziele und Zwecke und
nicht auf Lernoptionen als solche gerichtet” (Dehnbostel 2003, S. 5).

Informelles Lernen im Betrieb fasst er daher wie folgt zusammen:
« ergibt sich aus Arbeits- und Handlungserfordernissen und ist nicht institutionell organisiert,

* bewirkt ein Lernergebnis, das aus Situationsbewéltigungen und Problemldsungen folgt,
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» wird — soweit es nicht im Rahmen formeller Lernorganisation ablauft — nicht professionell péddago-

gisch begleitet” (Dehnbostel 2003, S. 5).
Insgesamt gestaltet sich eine eindeutige Abgrenzung zwischen den Lernformen als schwierig

(Soremski und Lange 2010). Dix und Rauschenbach (2010) heben hervor, dass eine
Differenzierung nach Lernorten (neben Modalitdten und Inhalten) analytisch sinnvoll
erscheine, wenngleich sich die Modalitaten der einzelnen Lernformen in diesen Kontexten
vermischen kénnten (vgl. Dix und Rauschenbach 2010, S. 59).

Im folgenden Kapitel soll daher eine exemplarische Zuordnung potenzieller Bildungsorte und
Modalitaten aufgezeigt werden, die als Grundlage flr die Einordnung mdglicher informeller,

nichtformaler und formaler Lernsettings fir die vorliegende Arbeit dienen.

2.2.3 Formale, nichtformale und informelle Bildungsorte und Modalitéaten
Bildungsprozesse kénnen sich prinzipiell im gesamten Lebenslauf, an vielen verschiedenen
Orten und Institutionen sowie in alltaglichen Lebenswelten vollziehen.

Mit dem Blick auf schulinterne sowie auf schulexterne Bildungsprozesse sind viele Varianten
denkbar: in der Schule, in der Familie, in der Freizeit, bei kommerziellen Anbietern, in dem
Gebrauch von Medien und in Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe etc. (vgl. Barthelmes et
al. 2005, S. 25; Baumbast et al. 2012, S. 11-12). Systematisieren lasst sich diese potentielle
Vielfalt im Hinblick auf den Ort, den Umfang rédumlich-zeitlicher Verbindlichkeit, den Bil-
dungsauftrag sowie die Bildungsprozesse (vgl. Heim 2012, S. 258). Als Bildungsorte werden
,lokalisierbare, abgrenzbare und einigermal3en stabile Angebotsstrukturen mit einem explizi-

ten oder zumindest impliziten Bildungsauftrag® (Barthelmes et al. 2005, S. 25) bezeichnet.
,Demgegeniiber sind Lernwelten zeitlich und rdumlich weniger eingrenzbar, zeichnen sich durch einen
niedrigen Grad an Standardisierung aus und verfolgen keinen primaren Bildungsauftrag. In ihnen stel-
len sich Bildungsprozesse potenziell eher nebenher ein, weil sie funktional nicht auf einen Bildungsauf-
trag bezogen sind* (Heim 2012, S. 258).

Zur ldentifizierung von potenziellen Bildungsprozessen in und auBerhalb der Schule ist der
Blick auf die unterschiedlichen Bildungsorte und Modalitaten hilfreich. In der Konzeption
einer Berichterstattung uber Bildung im Kindes- und Jugendalter vor und neben der Schule

wurden die Orte, Prozesse und Modalitdten der nichtformalen, informellen und formalen Bil-

40



Theoretischer Teil

dung Thema eines Nationalen Bildungsberichts (Rauschenbach et al. 2004, S. 29). In diesem
Kontext wurden potenzielle Orte, an denen informelle, nichtformale und formale Bildung
stattfinden, in einer Abbildung exemplarisch dargestellt (siehe Abb. 2). Die Abbildung dient
dazu, Wechselwirkungen zwischen den Bildungsorten und -modalitaten neu zu reflektieren.
Bei dem Blick auf potenzielle Bildungsprozesse wurden die Bildungsorte und Lernwelten als
maogliche oder faktische Orte der Bildung einerseits sowie das Verhaltnis dieser Bildungsorte
und Lernwelten zur Schule andererseits in Betracht gezogen (vgl. Rauschenbach et al. 2004,
S. 30; Barthelmes et al. 2005, S. 25).

Die Abbildung 2 zeigt allerdings nur eine exemplarische Skizzierung méglicher Bildungsorte
bzw. Lernwelten, die Kindern und Jugendlichen Lernanregungen bieten. Diese Graphik ist in
einem heuristischen und nicht in einem empirischen Sinne zu verstehen. So fehlt es bislang an
einer systematischen wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit derartigen Bildungsorten
sowie an empirischen Uberpriifungen ihrer — je nach Inanspruchnahme — jeweiligen Potenzia-
le und Effekte (vgl. Barthelmes et al. 2005, S. 127f.).

Alter & Nachhilfe Jobs Jugendarbeit

Schule

Sekundarstufe
tund il

.

Primarstufe Medie

£

Kindertagesbetreuung Familie

Formale Bildungsorte
Non-formale Bildungsorte

. Informelle Bildungsorte und -modalitaten

Abb. 2: Formale, nichtformale und informelle Bildungsorte und Modalitéten bei Kindern und Jugendlichen.
Quelle: Rauschenbach et al. 2004, S. 31.
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Nichtformale Bildungsorte stellen nach Rauschenbach et al. (2004) strukturierte und rechtlich
geregelte Institutionen dar, deren Nutzung und Inanspruchnahme auf freiwilliger Basis ge-
schieht und durch ein hohes Mal an individuellen Gestaltungsmdglichkeiten gekennzeichnet
ist. Im Gegensatz zu formalen Bildungsorten kdnnen sie weniger Zertifizierungen vergeben.
Sie nehmen zwischen den formalen und informellen Bildungsmodalitaten eine Zwischenstel-
lung ein (vgl. Rauschenbach et al. 2004, S. 33f.). Zu den nichtformalen Bildungsorten zéhlen
uberwiegend die Kindergartenbetreuung, die Kinder- und Jugendarbeit sowie Nachhilfe (ebd.,
S. 13), wobei nach Barthelmes et al. (2005, S. 126) auch kommerzielle Freizeitangebote so-
wie eine frihkindliche Forderung diesen zugeordnet werden kénnen.

Den informellen Bildungsort sieht Rauschenbach et al. (2004) wie folgt:

,»Der Ort dieser Form der Bildung und des Lernens ist zuallererst der lebensweltliche Zusammenhang
und die (soziale) Umwelt der Bildungsakteure; infolgedessen konnen entsprechende Lern- und Bil-
dungsprozesse innerhalb wie auferhalb der formalen Bildungsinstitutionen zustande kommen* (Rau-
schenbach et al. 2004, S. 29).

Zu den informellen Bildungsorten im Kindes- und Jugendalter geh6ren nach Rauschenbach et
al. (2004, S. 13, 31f.) und nach Diix und Rauschenbach (2010, S. 59) die Familie, Peers, Ver-
eine sowie die neuen Medien.

Die vorgeschlagene Differenzierung der potenziellen informellen, nichtformalen und forma-
len Bildungsorte soll als Orientierung fiir die vorliegende Arbeit dienen, da sie eine exempla-
rische Skizzierung moglicher Bildungsorte bzw. Lernwelten bietet, in denen Kinder und Ju-
gendliche Lernanregungen erhalten. Hieran anschlieRend soll eine Einbettung in das theoreti-
sche Rahmenmodell — was als Grundlage der empirischen Untersuchung dient — vorgenom-

men werden.
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2.2.4 Zusammenfassung und Einbettung in das Untersuchungskonzept
Die folgende Abbildung 3 zeigt eine Zusammenfassung der oben aufgezeigten Verstdndnisse

zum informellen, nichtformalen sowie formalen Lernen und Orte, an denen sie stattfinden kon-

/ Lernen \

Bildungsorte und Modalitaten

nen.

Lernformen

Orte informeller Bildung Orte nichtformaler Orte formaler formales Lernen nichtformales Lernen|  informelles Lernen
Bildung Bildung »formal learning | non-formal learning*| ,.informal learning*
—  Familie — Freizeitangebote (")_ffentliche fuhrt in der — st systematisch Kann zielgerichtet
—  Peers —  Nachhilfe Bildungs- Regel zu einem und zielgerichtet, | sein, ergibt sich aber
— Alltag —  Férderkurse einrichtungen Zeugnis oder im Rahmen von | in den meisten Fallen
—  Kinder und Jugendhilfe Jugendarbeit Befahigungs- geplanten als beilaufiges,
- Freizeitaktivitaten - Kindergarten nachweis Tatigkeiten |mpI|z||er§es, )
A 4 —  furden ungeplantes un
— Vereine — strukturiertes f inzi
. inzidentelles Lernen
— Medien Online lernen L_ernen_den Istes dentelles Leme
zielgerichtet

Schulische Leistung

Abb. 3: Informelle, nichtformale und formale Lernorte sowie Lernformen und den Einfluss auf die schulische Leis-

tung.
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Besonders die Definitionen der 0.g. Autoren zum informellen Lernen bieten eine sehr umfassen-
de Beschreibung. Demnach kann informelles Lernen:

- sowohl bewusst als auch unbewusst (vgl. Marsick und Watkins 1990),

- alleine oder in der Gruppe (vgl. Livingstone 2001; Marsick und Watkins 1990),

- zur Situationsbewaltigung und Problemldsung (vgl. Dehnbostel und Gonon 2002),

- am Arbeitsplatz, im Alltag oder in der Freizeit (vgl. Livingstone 1999),

- in der Familie (vgl. Avenarius et al. 2006; Biichner und Wahl 2005),

- Uber einen langeren Zeitraum hinweg oder durch ein kurzes Erlebnis in einer Alltagssituation
(vgl. Marsick und Watkins 1990) stattfinden.

Dabei kann informelles Lernen durch anregungsreiche Lernumgebungen oder durch das Schaffen
von Gelegenheiten, in denen die eigene Entscheidung bzw. Selbststeuerung gestéarkt werden, von
anderen Personen organisiert und unterstitzt werden (vgl. Marsick und Watkins 1990).

Die meisten Autoren verharren in ihrer Definition zum informellen Lernen eher auf einer deskrip-
tiv-begrifflichen Ebene (vgl. Grund 2007, S. 2). Ein Grund hierflr kdnnte sein, dass ihre Defini-
tionen nicht aus einer Theorie heraus entwickelt worden sind. Die Abweichungen in den Defini-
tionen konnten sich aber auch aufgrund der unterschiedlichen Kontexte erklaren lassen (ebd.).
Der Versuch einer Abgrenzung sowie empirischen Untersuchung der nichtformalen und infor-
mellen Lernformen gestaltet sich durch die unprézisen Formulierungen — wie z. B. ,treten ge-
wohnlich® (may occur), ,,normalerweise (typically) oder ,,gewohnlich® (usually) — in den vor-

handenen Definitionen als schwierig.

Darlber hinaus lassen sich die Definitionen nicht eindeutig voneinander abgrenzen, was zusétz-
lich erschwert, die unterschiedlichen Lernformen miteinander in Beziehung zu setzen. Diese ver-
schiedenen Sichtweisen spiegeln sich auch in der umfangreichen Forschung wider, so dass letzt-
lich keine eindeutige Schlussfolgerung fur einen einheitlichen definitorischen Entwurf aus den
unterschiedlichen Forschungsgebieten gezogen werden kann. So gibt es bisher auch noch keine
Studien, die die Tragweite der unterschiedlichen Lernbereiche empirisch festlegen konnten sowie
die gedulerten Vermutungen und Hypothesen empirisch fundieren kénnen (vgl. Grund 2007, S.
2, mit Verweis auf Straka 2005).
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Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag dazu leisten, einen Teil der vorhandenen Forschungsli-
cken zu schlieBen; zum einen soll anhand der Datenlage Uberprift werden, ob sich informelle und
nichtformale Lernformen in eigenstandigen Konstrukten empirisch darstellen lassen, und zum
anderen soll geschaut werden, ob eine vielseitige Nutzung von informellen und nichtformalen
Lernformen in Zusammenhang mit den schulischen Kompetenzen stehen.

Im Sinne des Versuches, informelle und nichtformale Lernformen bei der Uberpriifung von schu-
lischem Leistungszuwachs mit zu beriicksichtigen, ist allerdings eine klare Abgrenzung fir die
spatere Operationalisierung von Bedeutung.

In der vorliegenden Arbeit orientiere ich mich daher an den Definitionen der Europdischen
Kommission. Sie greift bei ihrer Definition auf viele der von anderen Autoren hervorgehobenen
Merkmale zuriick. In der vorliegenden Arbeit wird daher formales, nichtformales und informelles

Lernen wie folgt definiert:
,Formales Lernen findet in einer organisierten und strukturierten, speziell dem Lernen dienenden Umge-
bung statt und flihrt typischerweise zum Erwerb einer Qualifikation, in der Regel in Form eines Zeugnisses
oder eines Befahigungsnachweises. Hierzu gehéren die Systeme der allgemeinen Bildung, der beruflichen
Erstausbildung und der Hochschulbildung* (Europdische Kommission 2012, S. 18).

,Nichtformales Lernen ist das, was im Rahmen geplanter Téatigkeiten (in Bezug auf Lernziele und Lernzei-
ten) stattfindet; dabei wird das Lernen in gewisser Weise unterstltzt (z. B. im Rahmen eines Lehrer-
Schiler-Verhdaltnisses). Unter den Begriff konnen Programme zur Vermittlung von im Beruf benétigten F&-
higkeiten, von Grundbildung fir Schulabbrecher oder Alphabetisierungskurse fur Erwachsene gehdren.
Ausgesprochen typische Beispiele fur nichtformales Lernen sind die innerbetriebliche Weiterbildung, mit
der Unternehmen die Qualifizierung ihrer Mitarbeiter verbessern, etwa im Bereich der IKT-Fertigkeiten,
strukturiertes Online-Lernen (z. B. durch Nutzung freier Bildungsressourcen) und Kurse, die Organisationen
der Zivilgesellschaft fiir ihre Mitglieder, ihre Zielgruppe oder die Allgemeinheit organisieren* (Européische
Kommission 2012, S. 18).

LInformelles Lernen ist das, was im tdglichen Leben — also am Arbeitsplatz, in der Familie oder in der Frei-
zeit — erlernt wird. Unter dem Gesichtspunkt der Lernziele, Lernzeiten oder einer etwaigen Unterstiitzung ist
dieses Lernen weder organisiert noch strukturiert. Informelles Lernen kann sogar stattfinden, ohne dass der
Lernende dies beabsichtigt. Beispiele fur durch informelles Lernen erzielte Lernergebnisse sind Fahigkeiten,
die man sich durch Lebens- und Berufserfahrung aneignet, z. B. [...] die durch freiwillige, kulturelle oder
sportliche Aktivitaten, in der Jugendarbeit oder zu Hause (z. B. Kinderbetreuung) erworben wurden* (Euro-

péische Kommission 2012, S. 18).
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In den hier aufgezeigten Definitionen werden neben den Lernformen auch potenzielle Bil-
dungsorte vorgestellt, an denen sie stattfinden. In Erganzung hierzu bieten Otto und Rauschen-
bach (2004; 2008) eine umfangreiche Darstellung der Orte sowie eine Idee des zeitlichen Umfan-
ges der verschiedenen Lernbereiche im Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen; da sie erste
Annahmen Uber potenzielle Orte und Settings, an denen die Lernformen stattfinden, bieten, sollen
auch diese als Orientierung fir die folgende empirische Untersuchung in der vorliegenden Arbeit
Beriicksichtigung finden.

In Anlehnung an die Definition der Europdischen Kommission zum informellen, nichtformalen
und formalen Lernen sowie an die graphische Darstellung von Rauschenbach et al. (2004) wer-
den in der vorliegenden Arbeit Skalen und Variablen eingesetzt, bei denen vermutet wird, dass

sie diese Lernformen gut abbilden kdnnen. Folgende Aspekte sollen berticksichtigt werden:

> Im Bereich des formalen Lernens wird bei der Uberpriifung, ob informelle sowie nicht-
formale Forderkurse im Zusammenhang mit dem Leistungszuwachs stehen, die Eingangs-
leistung der Lesekompetenz mit kontrolliert.

» Im Bereich des nichtformalen Lernens werden zum einen die besuchten schulischen
sowie auflerschulischen Forderkurse bericksichtigt. Des Weiteren wird auch die Haus-
aufgabenunterstitzung durch die Eltern, durch Bekannte sowie Freunde dem nichtforma-
len Lernen zugeordnet. Des Weiteren wird in Anlehnung an Rauschenbach et al. (2004, S.
13) auch die Anzahl der besuchten Kindergartenjahre als Merkmal bei den Analysen be-
ricksichtigt.

» Im Bereich des informellen Lernens wird die Teilnahme an schulischen Projekten, Frei-
zeitaktivitaten als auch Neigungskurse aufgegriffen. Zudem soll das allgemeine Schulin-
teresse der Eltern in den spateren Analysen mit berticksichtigt werden.

Die folgende Abbildung 4 zeigt auf, wie sich diese Bereiche in das theoretische Gesamtmodell
der vorliegenden Arbeit einordnen lassen. Aufgrund des Forschungsdesigns wird es in der vorlie-
genden Arbeit nicht moglich sein, das informelle Lernen, was ohne eine professionelle, padago-

gische oder durch eine Lehr-Lern-Intention gesteuert wird, zu berlcksichtigen. Des Weiteren
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wird auch nicht die Mdglichkeit bestehen, die Lernprozesse an sich zu untersuchen; d. h., es kann

nur das Endresultat der Lernprozesse — die Leistungsergebnisse — untersucht werden, nicht aber,

wie und was in den Lernprozessen selbst gelernt wurde.

Bildungspolitische und auferschulische Rahmenbedingungen

> nichtformale Forderangebote

A

! I
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Abb. 4: Theoretisches Rahmenmodell: Einordnung der informellen, nichtformalen und formalen Lernformen (Part

).
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2.3 Theoretische Perspektive zur Entwicklung von sozialen Bildungsungleichheiten im
schulischen und auf3erschulischen Bereich

Die Bedeutung der sozialen Herkunft fir den Schulubertritt sowie allgemeinen Bildungserfolg
gelten in der Bildungsforschung als bestatigt (vgl. Ditton 1992; Ditton et al. 2005; Baumert et al.
2001c; Bos und Pietsch 2006). Seit den Veroffentlichungen der PISA-Ergebnisse (2001) ist be-
kannt, dass hierzulande nicht allen Kindern der Zugang zu héheren Schulformen gleichermalien
offensteht, so dass im Gegensatz zur Grundschule eine grof3e Leistungsstreuung in dem Sekund-
arbereich entsteht. Das Thema soziale Disparitaten in der Bildungsbeteiligung sowie im Kompe-
tenzerwerb gewann in Deutschland zunehmend an Bedeutung.

Vor dem Hintergrund der Untersuchung, ob nichtformale sowie informelle Lernformen bei dem
Kompetenzerwerb unterstiitzend wirken oder ob sich auch hier die Disparitdten fortsetzen, soll in
diesem Kapitel kurz theoretisch darauf eingegangen werden, wie soziale Ungleichheiten im Bil-
dungssystem entstehen konnen. In dem zuvor dargestellten Rahmenmodell der Arbeit taucht ei-
ner der bekanntesten Ansatze zur sozialen Ungleichheit auf, der Kapitalansatz von Bourdieu
(1983a). Dieser soll im folgenden Kapitel 2.3.1 kurz erlautert werden. Ein weiterer in der Litera-
tur mittlerweile vielfach verwendeter Ansatz ist der von Boudon (1974). Boudon ergéanzt die
Sichtweise von Bourdieu, indem er vor allem auf die Bildungsentscheidungen eingeht, die so-
wohl durch die Eltern als auch durch die Bildungsinstitutionen selbst verursacht werden (diese
bezeichnet er als die sekundaren Herkunftseffekte). Boudons konzeptioneller Ansatz (ber die
priméren und sekundaren Herkunftseffekte soll daher in einem weiteren Kapitel 2.3.2 aufgezeigt

werden. Eine Einordnung der Theorien in das Untersuchungskonzept erfolgt unter Punkt 2.3.3.

2.3.1 Bourdieus Kapitalansatz
Der Soziologe Pierre Bourdieu gehort zu einem der renommiertesten Vertreter seines Fachs, sein
Werk zu den einflussreichsten — auch fiir die Erziehungswissenschaft (vgl. Rohlfs 2012). Bour-
dieu begann 1961 seine empirische Arbeit zur Bildungssoziologie, wobei er sich intensiv mit der
Reproduktion der gesellschaftlichen Klassenverhéltnisse beschaftigte. Anfang der 1960er Jahre
untersuchte er zusammen mit Passeron das franzdsische Bildungssystem und dessen Rolle bei der

Reproduktion von sozialer Ungleichheit. Hierzu fuhrten sie eine schriftliche Befragung der fran-
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zosischen Soziologie-Studenten an mehreren franzdsischen Universitaten durch. In ihrer Studie
erforschten sie die Auslesemechanismen im Bildungswesen anhand von Merkmalen wie Sprache,
Féacherverteilung und Einstellungen zur Bildung. Dabei berucksichtigten sie auch scheinbar bana-
le Ph&nomene, wie ob sich der Student im Horsaal in die vorderen Reihen oder in die hinteren
Reihen setzt (vgl. Fuchs-Heinritz und Koénig 2005, S. 31). Das Besondere an ihrer Studie war,
dass sie sich nicht auf das Examen als zentralen Ausleseeinsatz beschrankt haben; vielmehr lenk-
ten sie ihr Interesse auf den gesamten Ausleseprozess. Dabei stand in ihrer Untersuchung nicht
die Gruppe der Hochschuler im Vordergrund, sondern die Ermittlung der Wahrscheinlichkeit fur
den Besuch einer Hochschule in Abhangigkeit von der Berufsklasse (vgl. ebd.).

Die Ergebnisse ihrer zentralen Studie ,,Die Illusion der Chancengleichheit” erschienen 1971
erstmals auf Deutsch. In dieser Zeit herrschten in Deutschland die bildungspolitischen Forderun-
gen und Versprechungen, die mit der Bildungsexpansion einhergingen und mit dem Glauben be-
setzt waren, dass allen Lernenden die gleichen Chancen eingerdumt werden und dass letztlich nur
nach Begabung ausgelesen wird (vgl. ebd.). Diese jedoch sehr verlockende Vorstellung, dass das
Bildungssystem in einem neutralen Verstandnis zum Klassensystem stiinde, wiesen Bourdieu und
Passeron in ihrer Studie zuriick (vgl. Bourdieu und Passeron 1971, S. 16). lhre Befunde machten
deutlich, dass damals fiir Kinder der unterprivilegierten Klassen nur eine symbolische Chance
zum Hochschulbesuch (weniger als fiinf Prozent) bestanden und fiir Kinder aus mittleren Schich-
ten (Angestellte, Handwerker, Kaufleute) die Chance nur bei zehn bis 15 Prozent gelegen hatte
(ebd., S. 20). Bis heute lassen sich diese Zusammenhénge in den Bildungseinrichtungen erken-
nen.

Im weiteren Zeitverlauf versucht Bourdieu in seiner Arbeit einen Erklarungsansatz zu finden, der
Antworten auf die Frage bietet, warum meist Uber Generationen hinweg soziale Ungleichheit
bestehen bleibe. Er entwickelte die Habitustheorie, mithilfe derer die unterschiedlichen sozialen
Verhiltnisse erldutert werden konnen. Bourdieu versteht unter dem ,,Habitus* Verhaltensweisen,
die geregelt werden, ohne dass diese auf ein Befolgen von Regeln basieren (Bourdieu 1987, S.
164). Dabei beruht der Habitus nach Bourdieu auf Wahrnehmungen, Denk- und Handlungswei-
sen, verinnerlichten Mustern und sozialen Handlungsformen (vgl. Bourdieu 1976). Die Lebens-

stile (Auftreten, Sprache, Kleidung sowie Geschmack) bilden dabei ein systematisches Produkt
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des Habitus (vgl. Bourdieu 1982, S. 281; Bourdieu 1987, S. 164; Koller 2009). Demnach wirkt
der Habitus als ,,opus operatum* (strukturierter Struktur), bestimmt durch die Lebensbedingun-
gen sowie die soziale Lage, und als ,,modus operandi“ (strukturierende Struktur) generativ

(Bourdieu 1882, S. 279, 281).

,»Der Habitus ist damit nicht nur strukturierende, die Praxis wie deren Wahrnehmung organisierende Struk-
tur, sondern auch strukturierte Struktur: Das Prinzip der Teilung in logische Klassen, das der Wahrnehmung
der sozialen Welt zugrunde liegt, ist seinerseits Produkt der Verinnerlichung der Teilung in soziale Klassen*
(Bourdieu 1882, S. 279).

Der Habitus Gbernimmt damit zum einen die Erzeugung von Praxisformen und zum anderen bil-
det er ein Klassifikationssystem ab, in denen Deutungs- und Interpretationsschemata erlernt wer-
den, mit Hilfe derer ein Individuum Situationen und das Verhalten anderer Personen bewerten
kann (vgl. Bourdieu 1982, S. 277). Damit bewirkt der Habitus, dass

,»die Gesamtheit der Praxisformen eines Akteurs (oder einer Gruppe von aus dhnlichen Soziallagen hervor-
gegangenen Akteuren) als Produkt der Anwendung identischer (oder wechselseitig austauschbarer) Schema-
ta zugleich systematischen Charakter tragen und systematisch unterschieden sind von den konstitutiven Pra-

xisformen eines anderen Lebensstils“ (Bourdieu 1982, S. 278).

Dadurch ist der Habitus keine biologische Voraussetzung, sondern wird gesellschaftsspezifisch
gepréagt (vgl. Schilcher 2005, S. 16).

Als Grund fur die soziale Reproduktion beschreibt Bourdieu zudem noch den Hysteresis-Effekt
(vgl. Bourdieu 1976, S. 183, 238; Bourdieu 1982, S. 237f.; Bourdieu 1987, S. 116), der be-
schreibt, dass ein Individuum meist auf frihere Verhaltensweisen zurtickgreift und eher nach
Bedingungen sucht, die ihm gunstig erscheinen und fur die es sich gerustet fuhlt (Legrand 2011
mit Verweis auf Bourdieu 1982, S. 187; siehe hierzu auch Reckwitz 2004). So andert sich nach
Bremer (2007) ,,[...] die Lebenspraxis nicht automatisch mit den Lebensumstinden, sondern
weist auch gegeniiber verdnderten sozialen Bedingungen eine relative Resistenz oder ,, Tragheit"
auf (Bremer 2007, S. 244). Dieses hat zur Folge, dass der Habitus in den unterschiedlichen sozi-
alen Schichten eine homogene Auspragung aufweist, hier spricht Bourdieu von dem Klassenhabi-
tus. Die Mitglieder in einem Klassenhabitus weisen dabei oft gleiche Handlungsweisen auf, wo-
bei dieser Habitus zudem noch durch das Geschlecht, die soziale Position, Herkunft und die eth-
nische Zugehdrigkeit bestimmt wird (vgl. Schilcher 2005, S. 63f.).
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Um die sozialen Disparitéten und die Entstehung unterschiedlicher Habitus-Formen bei den Men-
schen erkléaren zu kénnen, beschreibt Bourdieu (1983) drei Kapitalformen (6konomisches, sozia-
les und kulturelles Kapital), die miteinander in Beziehung und als Ressourcen fir einen Men-
schen zur Verfligung stehen.

Dabei ist das 6konomische Kapital unmittelbar und in Geld konvertierbar (wie beispielsweise ein
Eigenheim, Grundbesitz, Unternehmen). Es spielt insofern eine bedeutende Rolle, als es einen
Einfluss bei dem Erwerb des kulturellen Kapitals einnehmen kann; z. B. kdnnte es genutzt wer-
den, um ein Studium oder auch eine zusatzliche Nachhilfe zu finanzieren. Somit sind diejenigen,
die mehr 6konomisches Kapital besitzen, eher in der Lage dementsprechend auch ein héheres
kulturelles Kapital zu erreichen.

Das soziale Kapital steht fur die aktuellen und potenziellen Ressourcen, die auf soziale Bezie-
hungen beruhen und in Form von Netzwerken fungieren, die durch gegenseitiges Kennen und
Anerkennen miteinander verbunden sind, aber auch gleichzeitig auf der Zugehdrigkeit zu einer
bestimmten Gruppe beruhen kénnen (vgl. Bourdieu 1983a, S. 191). Der Umfang des Sozialkapi-
tals, dass ein Einzelner besitzt, hingt nach Bourdieu ,,sowohl von der Ausdehnung des Netzes
von Beziehungen ab, die er tatsdchlich mobilisieren kann, als auch von dem Umfang des (6ko-
nomischen, kulturellen oder symbolischen) Kapitals, das diejenigen besitzen, mit denen er in Be-
ziehung steht“ (Bourdieu 1983a, S. 192). Das soziale Kapital, welches an sozialen Verpflichtun-
gen und ,,.Beziehungen* gebunden ist, ist unter bestimmten Voraussetzungen ebenfalls in 6kono-
misches Kapital konvertierbar. Gemeint ist hierbei, dass beispielsweise durch Hilfestellungen aus
dem sozialen Umfeld eine Person unterstltzt werden kann (beispielsweise durch Empfehlungen
oder Wissensaustausch), wodurch auch das 6konomische Kapital weiterhin gesichert bleibt. Das
soziale Kapital ist damit zum einen erheblich von der familidren Herkunft abh&ngig und bedarf
zum anderen einer intensiven Kontaktpflege. Beim Aufbau von sozialem Kapital handelt es sich
nach Bourdieu um ,,eine scheinbar kostenlose Verausgabung von Zeit, Aufmerksamkeit, Sorge
und Muhe* (Bourdieu 19833, S. 196).

Das kulturelle Kapital differenziert Bourdieu in drei Formen: (1.) in verinnerlichtem inkorporier-
tem Kapital, die dauerhafte Disposition des Objektes, (2.) in objektiviertes Kapital (kulturelle
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Guter, Bilder, Bucher, Lexika) und (3.) in institutionalisiertes Kulturkapital (Bildungsabschliis-
se).

Das institutionalisierte Kapital ist eine Form von Objektivation, die nach Bourdieu gesondert
behandelt werden misste, da sie — wie man beim schulischen Titel sieht — dem kulturellem Kapi-
tal, das sie ja garantieren soll, ganz einmalige Eigenschaften verleiht (vgl. Bourdieu 1983a, S.
186). Dieses begriindet er damit, dass hier der Inhaber ein Zeugnis darlber verfiigt, kulturelle
Kompetenzen zu besitzen, die einen relativ dauerhaften und rechtlich garantierten Wert einneh-
men. Durch die rechtliche Anerkennung der Bildungsabschliisse sichern sie dem Individuum eine
gewisse Ubertragbarkeit in 6konomisches Kapital, auch wenn sich dieses (ber einen Zeitverlauf
oder durch eine Auswanderung andern kann (vgl. ebd.). Ein Abiturient hat beispielsweise heutzu-
tage weniger die Garantie, eine gesicherte Arbeitsstelle zu finden, gegeniiber denjenigen vor ei-
nigen Jahrzehnten (vgl. Burzan 2011, S. 126). Auch kann ein Bildungsabschluss aus dem einen
Land keine gleichwertige Anerkennung in einem anderen Land erhalten. Damit ist das kulturelle
Kapital nur unter bestimmten Voraussetzungen in 6konomisches Kapital konvertierbar. Erreicht
ein Mensch einen horen Bildungsabschluss, so driickt sich dieses meist auch in einem hoheren
Einkommen aus (vgl. Bourdieu 1983a, S. 183-198). Die institutionalisierten Stellungen, Titel,
sowie Bildungsabschlusse sind nur vom Individuum selbst zu erlangen. Nach Bourdieu spielen
allerdings kulturelle Guter sowie ein inkorporiertes Verstandnis fiir diese Bildungsabschlisse
eine bedeutende Rolle.

Dabei driickt sich das inkorporierte Kulturkapital durch die Bildung aus, die ein Individuum tber
die Zeit erlangt. Es ist dadurch automatisch mit einem hohen Zeitaufwand verbunden. Diese Ka-
pitalform ist daher so elementar, da sie zu einem festen Bestandteil einer Person gehért, wohin-
gegen objektive Guter (objektiviertes Kulturkapital) auch austauschbar sowie Ubertragbar sind.
Das inkorporierte Kulturkapital meint nicht nur die Bildung und das Wissen, das durch die Schu-
le erworben wurde, sondern auch das, welches durch die Erziehung in einer Familie erworben
wird (vgl. ebd., S. 187f.). Somit hat die Familie beispielsweise einen Einfluss auf das objektivier-
bare Kulturkapital (Blcher, Kunstwerke sowie Gemélde), da dieses nur dann von Bedeutung ist,
wenn das Kind sich dessen Bedeutung aneignet und es strategisch einsetzen kann (es braucht z.

B. inkorporiertes Kapital, um ein Gemélde auch als hochwertig erkennen zu kénnen) (vgl. Burz-
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an 2011, S. 126). Dieses familidare Lernen setzen Bourdieu und Passeron mit einem Schler-
Meister-Verhéltnis gleich: ,,Es entsteht dabei eine Kennerschaft, die ihre eigenen prinzipiellen
Grundlagen nicht explizit machen kann und auch nicht muss, weil die durch lange Jahre der Ver-
trautheit zur Selbstverstandlichkeit gewachsen ist* (Fuchs-Heinritz und Konig 2005, S. 40).

Fehlt dieses ,,naturliche Hineinwachsen® in den Herkunftsfamilien, muss es in den Schulen nach-
geholt werden (vgl. ebd.). Bourdieu betont jedoch, dass die Schule die Kenntnisse im Bereich der
Kunst auf Regeln und Rezepte, Taxonomien und Prinzipien stltze. Er kommt daher zu der Auf-
forderung, dass die aus den langsam gewachsenen Erfahrungen stammende Vertrautheit durch
eine auf theoretisch fundierte Asthetiklehre ersetzt werden misse (Bourdieu 1979; 1999, S. 121).
Insofern ist der Erwerb des einschldgigen kulturellen Kapitals fur jene Kinder, die eine Vertraut-
heit nicht mitbringen, in doppelter Weise ungiinstig. Erstens wegen des Versuchs, ,,die verlorene
Zeit noch aufzuholen (Bourdieu 1979; 1999, S. 123), und zweitens wegen des Erwerbsstils; d. h.
nicht durch langsam wachsende Vertrautheit, sondern mittels pddagogisch und theoretisch durch-
dachter Regeln und Rezepte (vgl. Fuchs-Heinritz und Konig 2005, S. 40f.).

Bourdieu und Passeron (1971) betonen jedoch auch, dass sich das aus der friihen Kindheit durch
informelles Lernen erworbene und vertraute Wissen nur schwerlich nachholen lasse. Die Form
des Kompetenzerwerbs, die in der Schule unter formalisierten Bildungsprozessen stattfinde, kon-
ne nur ansatzweise die Erfahrungen aus der frihen Kindheit ersetzen sowie kompensieren. Bour-
dieu und Passeron ziehen daraus den Schluss: Die behauptete bzw. als realistisches Ziel ausgege-
bene Chancengleichheit in der Bildung verschleiere und leugne lediglich die weiterhin bestehen-
de Bildungsungerechtigkeit (vgl. ebd., S. 41f.).

Ein weiterer bedeutender Aspekt des inkorporierten Kulturkapitals ist nach Bourdieu und Passe-
ron (1971) die familiar erworbene sprachliche Kompetenz, welche sich zwischen den hdheren
und unteren sozialen Klassen unterscheidet. Dieses zeigt sich beispielsweise in der Leichtigkeit
und in dem Verstandnis einer adéquaten (Fach-)Sprache sowie in der insgesamt positiven Einstel-
lung zur Sprache, welche in den Familien der oberen sozialen Schichten vermittelt wird (vgl.
Fuchs-Heinritz und Konig 2005, S. 39). Die Sprache der oberen Klassen ist im Gegensatz zur
,»Vulgirsprache®, die eher in den unteren sozialen Klassen anzufinden ist, abstrakter, formaler,

euphemisch gedampft und driickt eine vornehme Distanziertheit zum Gegenuber aus (vgl. Bour-
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dieu und Passeron 1971, S. 111). Sie weist daher eine starke Nahe zu den stillschweigenden vo-
rausgesetzten Anforderungen des Bildungssystems auf (vgl. Fuchs-Heinritz und Koénig 2005, S.
39). Nach Bourdieu (1971)
,»bildet die ungleiche Verteilung des bildungstechnisch rentablen sprachlichen Kapitals auf die verschiede-
nen sozialen Klassen eine der verborgensten Vermittlungen fur die (statistisch greifbare) Abhéngigkeit zwi-
schen sozialer Herkunft und Bildungserfolg auch dann, wenn dieser Faktor je nach der Konstellation, in der

er steht, und infolgedessen je nach den verschiedenen Schultypen und Stufen des Studienganges ein unter-
schiedliches Gewicht hat* (Bourdieu und Passeron 1971, S. 110).

Kinder aus bildungsnahen Familien lernen diese ,,bildungstechnisch rentable Sprache von Kin-
desbeinen an, so dass sie hier wie ein habituelles Repertoire zu sehen ist* (vgl. Barlosius 2006, S.
80). Das Bildungssystem verlangt somit etwas, was es den Schilerinnen und Schilern selbst
nicht liefert: ,,eine Sprache und Kultur, die auerhalb der Schule erlernt wird“ (Bourdieu und
Passeron 1971, S. 126).

Bourdieu (1983a) hélt letztlich das kulturelle Kapital in seiner Forschungsarbeit fiir den entschei-
denden Faktor bei der Erklarung, warum Kinder aus verschiedenen sozialen Klassen unterschied-

liche schulische Leistungen erweisen. Damit wirde er, einen
,,Bruch mit den Pramissen [implizieren], die sowohl langlaufigen Betrachtungsweisen, der zufolge schuli-
scher Erfolg oder Misserfolg auf die Wirkung natiirlicher ,,Féhigkeiten* zuriickgefiihrt wird sowie den The-
orien vom ,,Humankapital“ zugrunde liegen* (Bourdieu 19833, S. 185).
Einen wesentlichen Kritikpunkt, den Bourdieu damals hatte war,
»dass die Humankapital-Theoretiker sich selbst dazu verdammen, die am besten verborgene und sozial
wirksamste Erziehungsinvestition unberucksichtigt zu lassen, ndmlich die Transmission kulturellen Kapitals
in der Familie. Ihre Fragen nach dem Zusammenhang zwischen Bildungs-,,Fahigkeit* und Bildungsinvesti-
tion zeigen, dass sie die Tatsache iibersehen, dass ,,Fahigkeit” oder ,,Begabung® auch das Produkt einer In-
vestition von Zeit und kulturellem Kapital ist (Bourdieu 1983a, S. 186).
Soziale Ungleichheit startet somit nach Bourdieu in dem bereits verfiigbaren Kapital der Eltern,
die ihres in die Bildung und in den Aufbau von sozialen Beziehungen ihrer Kinder investieren
und dadurch automatisch die Chancen erhohen, dass ihre Kinder ebenfalls einen hdheren sozio-
6konomischen Lebensstatus in der Gesellschaft erlangen (vgl. Bourdieu 1983a). Bourdieu stellt
letztlich fest:

,»Kein materielles Erbe, das nicht auch gleichzeitig kulturelles Erbe ist: Die Funktion des Familienbesitzes

beschrankt sich nicht auf die bloRe sachliche Bestatigung der Anciennitat und Kontinuitat des Familienge-
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schlechts und darin auf die von der zeitlichen Fortdauer nicht zu trennende Anerkennung ihrer gesellschaft-
lichen Identitat; vielmehr tragt er praktisch zu deren moralisch-geistiger Reproduktion bei, d. h. zur Weiter-
gabe von Werten, Tugenden und Kompetenzen, welche die legitime Zugehdrigkeit zu den biirgerlichen Dy-
nastien begriinden* (Bourdieu 19833, S. 136).
Zwar hélt die Schule das Gebot hoch, die formale Chancengleichheit zu bieten, doch bleibt auf-
grund der ,,unmerklichen Familialisierung® die familidre Herkunft nach Bourdieu ausschlagge-
bend. Familien mit hohem kulturellen Kapital wiirden automatisch ein héheres Interesse aufwei-
sen, dieses weiterzugeben, so dass sie auch eher die Bereitschaft zeigen, eine héhere Investition
in die Bildung ihrer Kinder vorzunehmen.
Félschlicherweise wird der Erfolg, der auf einem sozialen Privileg beruht, als Ergebnis individu-
eller Begabung gedeutet, so dass auf diese Weise sozial erzeugte Bildungsunterschiede legiti-
miert werden (Fuchs-Heinritz und Koénig 2005). Auch in Bezug auf die Studenten stellen Bour-
dieu und Passeron (1971) in IThrem Werk ,,Die Illusion der Chancengleichheit® fest: ,,[...] da sich
Studenten durch ein ganzes System milieubedingter Einstellungen, Fahigkeiten und Vorkenntnis-
se unterscheiden, sind sie im Studium nur formal gleichgestellt (Bourdieu und Passeron 1971, S.
39).
Letztlich brachte Bourdieu (2001) in seinem Buch ,,Wie die Kultur zum Bauern kommt“ seine
uber die Jahre gesammelten Erkenntnisse zu einem der bekanntesten Fazits Gber die Schule zu-

sammen:
"Von unten bis ganz nach oben funktioniert das Schulsystem, als bestiinde seine Funktion nicht darin aus-
zubilden, sondern zu eliminieren. Besser: In dem MaR, wie es eliminiert, gelingt es ihm, die Verlierer davon
zu Uberzeugen, dass sie selbst fiir ihre Eliminierung verantwortlich sind. Indem das Schulsystem alle Schii-
ler, wie ungleich sie auch in Wirklichkeit sein mdgen, in ihren Rechten und Pflichten gleich behandelt,
sanktioniert es faktisch die urspriingliche Ungleichheit gegeniiber der Kultur. Die formale Gleichheit, die
die padagogische Praxis bestimmt, dient in Wirklichkeit als Verschleierung und Rechtfertigung der Gleich-
gultigkeit gegentber der wirklichen Ungleichheit in Bezug auf den Unterricht und der im Unterricht vermit-

telten oder, genauer gesagt, verlangten Kultur" (Bourdieu 2001, S. 21).
Somit existieren eine Reihe von stillschweigenden Voraussetzungen, die einen entscheidenden

Mechanismus im Bildungssystem herstellen.

Insgesamt wiirde Bourdieus und Passerons (1971) Werk ,,Die Illusion der Chancengleichheit*
allerdings falsch verstanden werden, wenn durch ihre Erkenntnisse eine zukunftspessimistische
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Abwertung des Bildungssystems entstinde. Vielmehr sollten die Erkenntnisse konstruktiv fur
Reformbemihungen und eine Verminderung der Wirksamkeit der heimlichen Mechanismen ge-
nutzt werden. Bourdieu selbst denkt diese Mdglichkeit bereits vorsichtig an (vgl. Fuchs-Heinritz
und Konig 2005, S. 44). So ware eines der wichtigsten Hilfsmittel, die ein Dozent beispielsweise
den Studierenden aus Familien mit geringerem kulturellen Kapital erstmals nahelegen mdisste, die
Techniken wissenschaftlichen Arbeitens zu lehren. Ahnliche Vorschlige gibt Bourdieu auch den
Lehrern an den Schulen. Dabei weist er besonders auf den Handlungsspielraum, der einem Indi-
viduum zur Verfligung steht, um inkorporiertes sowie institutionalisiertes Kulturkapital zu erwer-
ben. Derjenige muss jedoch in seiner Bereitschaft gestarkt werden, dafiir relativ viel Zeit zu in-

vestieren (vgl. ebd.).

2.3.2 Primére und sekundéare Effekte nach Boudon
Boudon (1974) erstellte einen mikrosoziologischen Ansatz zur Wahl von Bildungswegen. Sein
Ziel war es, ein theoretisches Modell zu entwickeln, das zur Analyse von Bildungsungleichheiten
im Zusammenhang mit der sozialen Herkunft dient sowie die sozialbedingten Bildungsentschei-
dungen beschreiben kann (vgl. Maaz et al. 2010a). Fir Boudon driickt sich die soziale Ungleich-
heit in der Bildungsbeteiligung durch die individuellen Entscheidungen aus, die in einem institu-
tionellen Rahmen des Bildungssystems getroffen werden (vgl. Becker und Lauterbach 2004).

Dabei folgt das Modell von Boudon

,»[-..] den Grundannahmen der Werterwartungstheorie, deren Kern in der Annahme besteht, dass Individuen
bei der Entscheidungsfindung kalkulieren, welche Ertrdge und Kosten mit dem Besuch eines bestimmten
Bildungsgangs verbunden sind. Aus einem Pool von Mdglichkeiten wird — so die Annahme — schlieBlich

diejenige gewdhlt, die den hochsten Nutzen verspricht* (Maaz und Nagy 2009, S. 152).
Demnach resultieren nach Boudon die unterschiedlichen Bildungserscheinungen aus der gezeig-

ten schulischen Leistung des Kindes, der familidren Bewertung von Bildung und den Selektions-
mechanismen des jeweiligen Bildungssystems. Die Selektionsmechanismen werden in Deutsch-
land durch Ubergangsbestimmungen (Elternwille, Grundschulempfehlungen oder leistungsbezo-
gene Voraussetzungen fiir den Ubergang in die nachsthohere Bildungsstufe) sowie institutionelle
Strukturen, dass man sich in Deutschland beispielsweise fur eine weiterfiilhrende Schulform ent-
scheiden muss, bestimmt. Die sozialspezifischen Bildungsentscheidungen resultieren dagegen
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aus der Bildungsaspiration der Eltern sowie den schulischen Leistungen ihrer Kinder (vgl. Maaz

etal. 2010a, S. 29).

Um den Mechanismus zur Reproduktion von sozialer Ungleichheit und sich daraus resultierenden

unterschiedlichen Bildungsentscheidungen zu erklaren, fihrt Boudon die Unterscheidung zwi-

schen den ,,primdren und sekundéren Herkunftseffekten* ein (siche Abb. 5) (vgl. u. a. Becker
2004; Ditton et al. 2005; Becker und Lauterbach 2004; Kristen 1999).
Seine Theorie stellt neben der Ressourcentheorie sowie dem Humankapitalansatz die ausgefeil-

teste sowie Ubergreifendste und damit auch die geeignetste Theorie im Zusammenhang zur Erkl&-

rung dauerhafter schichtspezifischer Bildungsbenachteiligungen im allgemeinen Bildungssystem

dar (vgl. Link 2012, S.

36f.).

Primare
Herkunftseffekte
Schulische
Performanz

Ressourcen der

sozialen Herkunft
*Okonomisches Kapital
*Bildungsdistanzen aufgrund
der Positionierung in der
sozialen Schicht

Bildungserfolg und
Bildungsungleichheiten

Sekundare
Herkunftseffekte
Elterliche
Bildungsentscheidungen

Abb. 5: Primére und Sekundare Herkunftseffekte der sozialen Herkunft auf Bildungschancen und Bildungserfolge.
Quelle: Becker und Lauterbach 2004; Abb.1, S. 13.
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Die primaren Herkunftseffekte beziehen sich auf die Leistungsunterschiede, die aufgrund der
sozialen Herkunft entstehen und damit ggf. auch den Besuch unterschiedlicher Schulformen zur
Folge haben. Damit stellen die primaren Herkunftseffekte alle Faktoren dar, die dazu flhren, dass
Kinder mit unterschiedlich (sozialen) Voraussetzungen die Lern- und Kompetenzerwartungen in
einer Bildungsstufe in unterschiedlicher Weise erfullen. Boudon greift bei seiner Erklarung auf
den Kapitalansatz von Bourdieu zurtick. Auch er sieht die soziale Herkunft als den entscheiden-
den Faktor zur Erkl&rung der unterschiedlichen Bildungsverldufe an. Neben den genetischen Fak-
toren wird hier vor allem der Einfluss der nichtmonetdren Ressourcen, wie zum Beispiel soziales
und kulturelles Kapital, als bedeutend angesehen. So haben Kinder aus bildungsnahen Familien
durch den familidren Einfluss und die fur die Bildungsentwicklung begiinstigenden Ressourcen
bereits einen Leistungsvorsprung schon zu Beginn ihrer Schullaufbahn gegeniiber den Kindern
aus bildungsfernen Familien (vgl. Maaz et al. 2010b, S. 67; Boudon 1974, S. 29).

Mit dem Begriff der sekundéaren Herkunftseffekte beschreibt Boudon die uber die sozialen Leis-
tungsunterschiede hinausgehenden Differenzen in den familidaren Bildungsentscheidungen, die
sich auf den weiterfiihrenden und héheren Bildungsweg beziehen (vgl. Meulemann 1985). Dabei
konnen die sekundéren Effekte ,,auch als sozialspezifisches Rational Choice angesehen werden*
(Ditton 2007, S. 14). Die Bewertung der eigenen Bildungsabschlisse durch die Eltern fuhrt zu
ungleichen Bildungsaspirationen; daraus resultiert ein unterschiedliches Entscheidungsverhalten
zwischen den sozialen Schichten, trotz gleicher Kompetenzen (vgl. Maaz et al. 2010a; 2010b).
Kinder aus oberen sozialen Schichten streben daher eher einen relativ hohen Bildungsabschluss
an. Obwohl sich auch Eltern mit einem niedrigeren Bildungsabschluss einen sozialen Aufstieg
ihrer Kinder erhoffen, erreichen diese oftmals nur einen gleichen oder geringfligig hoheren Bil-
dungsabschluss im Vergleich zu ihren Eltern (vgl. Solga 2009, S. 27).

Boudon (1974, S. 29) greift bei seiner Argumentation Uber die sekundaren Effekte auf die von
Keller und Zaballoni entwickelte ,,Social Position Theory* (1964) zuriick, in der der gewiinschte
zu erreichende oder angestrebte Bildungsabschluss immer in Relation zur sozialen Herkunft be-
trachtet wird. Daraus geht hervor, dass Individuen aus verschiedenen Schichten ungleiche Bil-
dungsziele anstreben, weil die soziale Distanz, die sie jeweils zum Erreichen genau desselben

Bildungsabschlusses Uberwinden mussten, unterschiedlich groB ist (Boudon 1974, S. 23). ,, We
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should thus be prepared to find class-determined variations in aspirations not because the indi-
vidual class members are more or less ambitious but because the classes themselves are nearer
to some goals than to others” (Keller und Zavalloni 1964, S. 60). Maaz et al. (2006, S. 303) grei-
fen dieses auf und erldutern daran, dass beispielsweise die soziale Distanz fir den Erwerb des
Abiturs fir ein Kind, dessen Eltern einen Hauptschulabschluss erwarben, viel groRer sei als fur
ein Kind, dessen Eltern selbst das Abitur absolvierten.

Die sekundéren Herkunftseffekte machen sich besonders an den sogenannten Gelenkstellen im
Bildungswesen bemerkbar (siehe hierzu Blossfeld und Zur Shavit 1993; Ditton et al. 2005; Neu-
gebauer 2010). Hier werden trotz gleicher Leistungen unterschiedliche (sozial bedingte) Ent-
scheidungen von den Eltern, aber auch von den Lehrern getroffen, die in dem weiteren Bildungs-
ablauf kaum revidierbar sind und den Bildungsweg zumindest fur die nachsten Jahre bestimmen
(vgl. Ditton 1992; Becker und Lauterbach 2004).
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2.3.3 Einbettung der Theorien in das Forschungsvorhaben

Boudon und Bourdieu machen deutlich, dass Bildungsentscheidungen, Bildungsiibergange und
Bildungskarrieren vor dem Hintergrund der individuellen Sozialstruktur sowie des Bildungssys-
tems selbst gesehen werden mussen. Die Abbildung 6 zeigt die theoretischen Sichtweisen der

Entstehung von sozialen Bildungsungleichheiten von Bourdieu und Boudon in einem Vergleich

auf.
Boudon Bourdieu
Primére Herkunftseffekte Vorhandene Ressourcen:
(familiares Umfeld) Kulturelles, soziales,
4 6konomisches Kapital
1 Habitus
1 (Bildungsdistanzen aufgrund der
: Positionierung in der sozialen Schicht)
1 Sprachliche Fahigkeiten H
: Schulische Performance 1
1
' ]
: i
1 Bildungserfolg vs. :
| Bildungsungleichheiten 1
1
¥ H
Sekundare Elterliche
Herkunftseffekte InvestitionsmalRnahmen

Bildungsentscheidungen
der Eltern und Lehrer an
Bildungsubergéngen

Abb. 6: Die Entstehung sozialer Ungleichheiten nach Boudon und Bourdieu im Vergleich, orientiert an Becker und
Lauterbach (2004; Abb. 1, S. 13).

Bourdieu bietet einen Erklarungsansatz zur Entstehung sozialer Ungleichheiten, der sich anhand
der unterschiedlichen Sozialisationen von Kindern durch ihr Elternhaus und deren unmittelbaren
Umgebung erkléren lasst. Dabei bezieht sich Bourdieu in seiner Kapitaltheorie auf drei Kapitals-
orte, die sich gegenseitig beeinflussen und eng mit dem Habitus einer Person in Beziehung ste-
hen. Nach Bourdieu fihrt eine ungleiche Ausstattung mit sozialem, ékonomischem sowie kultu-
rellem Kapital dazu, dass Kinder aus bildungsnahen Familien von Geburt an intensiver gefordert
werden und somit auch eine hohere Chance besitzen, einen erfolgreichen Bildungsweg einzu-

schlagen, als dies in bildungsfernen Familien mdglich ist.
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Als ausschlaggebend fir den Bildungserfolg bei Kindern stellt Bourdieu neben dem sozialen Ka-
pital, das sich in Hilfestellungen und Beziehungen durch das soziale Umfeld ausdruckt, das kultu-
relle Kapital der Herkunftsfamilie in den Vordergrund. Eltern, die selbst ein hohes kulturelles
Kapital besitzen, weisen meist eine hohere Einstellung zur Bildung auf und sind dadurch auch
eher bereit, hohere Bildungsinvestitionen flr ihre Kinder vorzunehmen. Nach Bourdieu ist diese
familidre Investition entscheidend fiir den Bildungsverlauf. Er bemangelt, dass die sozial beding-
ten unterschiedlichen Investitionen der Elternhduser oftmals im Bildungssystem unbeachtet blie-
ben.

Als einen weiteren Vorteil hebt Bourdieu die sprachlichen Kompetenzen hervor, die oftmals bei
Kindern aus bildungsnahen Familien besser ausgepragt sind als bei Kindern aus bildungsfernen
Familien. Hierdurch kdnnen sich die Kinder auf die in der Schule verlangte und positiv benotete
Sprache, die sich deutlich von ihrer taglich genutzten Ausdrucksweise unterscheidet, nur schwer
einstellen (siehe hierzu auch den Abschnitt 2.4.1).

Wahrend Bourdieu sich primar auf die Entstehung sozialer Ungleichheiten beschrankt, die durch
die auRerschulischen Umgebungsbedingungen zustande kommen, weist Boudon zudem noch auf
die Funktionalitat der Bildungsinstitutionen selbst hin, durch die zusétzlich die sozialen Un-
gleichheiten noch verstarkt werden kénnen (sekundare Herkunftseffekte): zum einen durch die
Vergabe von institutionellen Schilerbewertungen (Notengebungen) und zum anderen durch die
individuellen Entscheidungsprozesse an den Bildungsubergéngen (sowohl durch die Eltern als
auch durch die Schullaufbahnempfehlungen der Lehrkrafte).

Dennoch erachtet auch Boudon die familidren Einflisse (primére Herkunftseffekte) als entschei-
dend fir die tatsachliche schulische Leistung. Er sieht ebenso wie Bourdieu — mangelnde Res-
sourcen sowie eine niedrige Sprachkompetenz als Grund fur eine schlechtere schulische Perfor-
manz. Die priméren Herkunftseffekte konnten demnach als dquivalent zu den von Bourdieu be-

zeichneten Kapitalformen angesehen werden.

Mittlerweile herrscht in der Bildungsforschung ein breiter Konsens daruber, dass familidre Pro-
zessmerkmale, wie schulbezogenes elterliches Engagement (vgl. Baumert et al. 2003a; Kriger et
al. 2010; Baumert und Maaz 2006; Maaz et al. 2010a) sowie die Vermittlung von kulturellem

Kapital (vgl. Jungbauer-Gans 2004; Baumert et al. 2006), flr die Berticksichtigung sozialer Un-
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terschiede zu beachten sind. Auch wurden neben dem Ausbau von Ganztagsangeboten sowie
zusétzlichen Sprach-Forderkursen fur Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund poli-
tische MalRnahmen unternommen, um insbesondere die primédren Herkunftseffekte teilweise
kompensieren zu konnen. Die folgende Arbeit hat zum Ziel, zu untersuchen, inwiefern diese

Malnahmen Wirkungen zeigen.

Bildungspolitische und auBerschulische Rahmenbedingungen
> nichtformale Forderangebote
Soziales
und B
kulturelles Schu Ip rogramm: informelle und nichtformale Angebotsformen
Kapital
Soziodkon.
Status l T g
Bildungs-
niveau der
Eltern R -
A
Ethnische T
Herkunft AuRerschulischer Kontext
> »>nichtformale Forderkurse =~  F—-—-—-—-—--—---- >
(Nachhilfe)
‘ Elterliches Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten -]
g » informelle und nichtformale Forderung

Abb. 7: Theoretisches Rahmenkonzept: Aufnahme der Theorien von Bourdieu und Boudon (Part 11).
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2.4 Grundlage zur Lesekompetenz

Die Fahigkeit zu lesen ist unabdingbar fur den Wissenserwerb im Verstdndnis hochentwickelter,
differenzierter Gesellschaften; sie ist fur das lebenslange Lernen unerlésslich (vgl. Bos et al.
2003a, S. 68). Das Wissen, von dem die ,,Wissensgesellschaft™ spricht, wird in Texten reprasen-
tiert sowie transportiert und durch das Lesen erschlossen (vgl. Drechsel und Schiefele 2001, S.
83). Leseanlésse tauchen in einer groRen Bandbreite auf, wobei Lesen unterschiedliche Funktio-
nen haben kann (vgl. Groeben und Hurrelmann 2004) — von der Weiterbildung und Wissenser-
weiterung bis hin zum literarisch-asthetischen Lesen. Neben Fakten, die Uber Texte vermittelt
werden, werden auch Wertevorstellungen und kulturelle Inhalte transportiert. Die Grundlagen der
Lesekompetenz werden in der Grundschulzeit erworben; doch ist der Erwerb von Lesekompetenz
mit der Grundschulzeit keineswegs abgeschlossen. Erst im weiteren Verlauf des Bildungsgangs
werden Techniken und Strategien zum besseren Textverstehen erlernt, die sich sogar uber die
Schulzeit hinaus weiterentwickeln (vgl. Artelt et al. 2007). Aufgrund der hohen Gewichtung der
Lesekompetenz fir einen erfolgreichen Bildungsverlauf soll auch in der vorliegenden Arbeit die

Lesekompetenz als Leistungsvariable verwendet werden.

Die Untersuchungen des PISA-Konsortiums stellten fest, dass eine unterdurchschnittliche fachli-
che Leistung eng mit der Entwicklung des Leseverstehens ,,in der Sprache des Tests®, hier also
im Deutschen, zusammenhéngt. Aufgrund der hohen Bedeutung der deutschen Sprachkenntnisse
im Zusammenhang mit dem Bildungserfolg von Kindern mit Migrationshintergrund wurden in
den letzten Jahren zahlreiche Sprachforderungsangebote zur Verbesserung der Deutschkenntnisse
an den Schulen ausgebaut (vgl. Stanat et al. 2010Db).

Im folgenden Abschnitt 2.4.1 soll daher ein kurzer Exkurs iiber den Begriff ,,Sprachférderung*
sowie dessen Bedeutung im schulischen Kontext stattfinden. Im Abschnitt 2.4.2 wird der Begriff
,,Lesekompetenz* definiert und ein Uberblick gegeben, wie dieser im bisherigen internationalen
sowie nationalen Forschungskontext verwendet wird. Der Abschnitt 2.4.3 beinhaltet die theoreti-
sche Perspektive zum Lese- und Verstehensprozess aus kognitionspsychologischer Sicht. An-
schlieend wird im Abschnitt 2.4.4 auf bedeutsame Pradikatoren, die zur Klarung von Unter-

schieden in der Lesekompetenz fiihren kénnen, verwiesen. Im letzten Abschnitt 2.4.5 werden die
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bisherigen Erkenntnisse zur Lesekompetenzforschung vor dem Hintergrund des verwendeten

Rahmenmodels zusammengefasst.

2.4.1 Grundlage Sprachférderung

“It is well documented that literacy learning begins long before children enter school or receive
formalized literacy instruction” (Barnhardt 1.2.2012), darin sind sich die Autoren einig (vgl.
Leseman und de Jong 1998; Brice-Heath 1983; Whitehurst und Lonigan 1998).

De Jong und Leseman (2001, S. 72) haben sich auf Untersuchungen bezogen, die gezeigt haben,
dass die familiare sprachliche Praxis die sprachliche Entwicklung von Kindern beeinflusst.
Schriftnahe Praktiken bereiten auf die Anforderungen schulischer Sprachanforderungen vor. Der
sprachliche Input, den die Kinder in ihrer Umwelt erfahren, ist vom sozialen Status der Familien
und ihrer Bildungsnéhe abhéngig (vgl. Foster et al. 2005; Scheele et al. 2010). Im Kontext der
deutschen Schule nimmt die Beherrschung der deutschen Sprache eine zentrale Rolle fiir den
Bildungserfolg von Kindern mit Migrationshintergrund ein (vgl. Solga und Dombrowski 2009;
Alba 1994; Baumert und Schimer 2001, S. 378; Stanat 2003; Esser 2006, S. 312). Die deutschen
Sprachkenntnisse (in den groRen Schulleistungsvergleichsstudien gemessen an der Lesekompe-
tenz) haben einen entscheidenden Einfluss auf den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund (vgl. Stanat et al. 2010b).

Mehrsprachiges Aufwachsen und Leben besitzt viele Vorteile fiir die sprachliche und kognitive
Entwicklung, jedoch wird wiederkehrend in Studien gezeigt, dass zwei- oder mehrsprachig auf-
wachsende Schilerinnen und Schuler einen geringeren Wortschatz in jeder ihrer Sprachen besit-
zen als ihre monolingual aufwachsenden Mitschulerinnen und Mitschulern (vgl. Leseman 2000;
Reich und Roth 2002).

Uber dieses in der einschlagigen Forschung unumstrittene Ergebnis werden Leistungsriickstande
der Jugendlichen mit einem Migrationshintergrund oft kausal im Zusammenhang mit dem Ge-
brauch einer anderen Sprache als der Unterrichtssprache interpretiert. Wenn in der Familie tber-
wiegend Deutsch gesprochen wird, unterscheidet sich die Kompetenzentwicklung gegeniiber
Kindern ohne Migrationshintergrund nur geringfligig. Demgegentiber zeigen Jugendliche, bei
denen zu Hause andere Sprachen als Deutsch gesprochen werden, Kompetenzriickstdnde gegen-
uber ihren Mitschilerinnen und Mitschulern ohne Migrationshintergrund (vgl. Ramm et al.
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2005). Die Effekte lassen sich teilweise durch die Schichtzugehdrigkeit oder durch die Anzahl
der besuchten Kindergartenjahre erklaren, doch bleiben die Effekte trotz Kontrolle dieser beste-
hen (vgl. Becker und Biedinger 2006). Die Behauptung der Kausalbeziehung wurde bisher je-
doch noch nicht belegt. In internationalen Analysen der PISA-Studien selbst zeigt sich z. B., dass
das Sprechen einer anderen als der Schulsprache im Elternhaus in vielen Bildungssystemen kei-
nen nachteiligen Effekt hat (vgl. Cummins 2000).

Der folgende Abschnitt 2.4.1.1 stellt zunachst die Bedeutung der Sprachférderung fiir Kinder mit
Migrationshintergrund dar. AnschlieBend wird das Konzept der durchgangigen Sprachbildung
vorgestellt (Abschnitt 2.4.1.2), welches im Kontext von FORMIG entwickelt wurde. Im letzten

Abschnitt 2.4.1.3 wird eine Einbettung in die vorliegende Arbeit vorgenommen.

2.4.1.1 Bedeutung der Sprachférderung im schulischen Kontext

Die Sprache, die in der Schule gelernt werden soll, ist durch die Distanzierung von unmittelbar
vorhandenen Dingen sowie durch abstrakte Beziige gekennzeichnet. Satze und Texte unterschei-
den sich deutlich von Sprachformen aus dem Alltag (vgl. Schmdlzer-Eibinger 2002, S. 93). Auch
in der mindlichen schul- und bildungssprachlichen Kommunikation sind Merkmale der Schrift-
lichkeit erhalten. Cummins (1979) hat eine grundlegende Unterscheidung zwischen basic inter-

personal communications skills (BICS) und cognitive academic language proficiency (CALP)™

' BICS und CALP nach Cummins:

BICS: Basic Interpersonal communicative Skills decken die Erfordernisse der alltagsprachlichen Kommunikation ab
und kdénnen relativ schnell erworben und eingesetzt werden (vgl. Cummins 1979), wahrend CALP Cognitive Acade-
mic Language Proficiency ein viel anspruchsvolleres, fur das Verstandnis komplexer (schriftlicher) Texte notwendi-
ges Sprachverstandnis darstellt. In neueren Arbeiten von Cummins werden die Termini BICS und CALP durch die
Termini conversational language und academic language ersetzt, also Hinweise auf konzeptionelle Mundlichkeit
bzw. konzeptionelle Schriftlichkeit (Siebert-Ott 1999, S. 31). Oft werden diese Begriffe mit BICS und CALP syno-
nym verwendet (Cummins 2000, S. 75).
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vorgeschlagen. Hiermit weist er darauf hin, dass unterschiedliche kognitive Leistungen mit dem
alltaglichen Sprachgebrauch und dem in der Schule verbunden sein kénnten.

Roth (2003, S. 378) greift dies auf und betont, dass in der Schule CALP im Vordergrund stehe.
Das Verstehen von Sachtexten, so Roth weiter, setze hohe kognitive Fahigkeiten voraus und for-
dere bei Schiilerinnen und Schilern sowohl einen differenzierten Wortschatz als auch die Fahig-
keit, Kohérenz zu erkennen und sprachlich zu realisieren, um fehlende Kontextbeziige zu kom-
pensieren bzw. zu rekonstruieren (vgl. Roth 2003, S. 378)

Zur Bewadltigung der kontextreduzierten Unterrichtsprache sowie der Fachsprache, die in den
Schulbuchern vorzufinden ist, ist nach Roth Unterricht notwendig. Im ,,natiirlichen Spracher-
werb®, der in lebensweltlichen und interaktiven Kontexten stattfindet, spielen diese Varianten
von Sprache kaum eine Rolle. Bei Schilerinnen und Schiler mit anderen Familiensprachen, so
Roth weiter, komme hinzu, dass der nattirliche Spracherwerb in ihrer anderen Sprache erfolge
und nicht unbedingt in ihrer Zweitsprache Deutsch (vgl. ebd.). Zum bildungssprachlichen hinfiih-
rendem Sprachgebrauch, so Wojnesitz (2010, S. 68), wie er in bildungsnahen Familien etwa
durch Vorlesen und Erklarungen vermittelt wird, werde in bildungsfernen Familien (ganz gleich
welcher sprachlichen Herkunft) weniger geleistet.

Damit haben nach Schmélzer-Eibinger (2002, S. 94) Kinder, in deren sprachlicher Umgebung
eine andere als die Unterrichtssprache praktiziert wird, einen doppelten Lernaufwand, da sie zum
einen die Zweitsprache fir alltagssprachliche Verwendungssituationen verstehen und gebrauchen
lernen missen, und zum anderen mussen sie den schulischen Sprachgebrauch erlernen, der ihnen
als Instrument zum Erwerb und zur Wiedergabe des schulischen Wissens dient (vgl. Schmélzer-
Eibinger 2002, S. 94).

2.4.1.2 Durchgangige Sprachbildung

Internationale Untersuchungen haben zwar erwiesen, dass die Kenntnisse der Unterrichtsprache
relevant fur die schulische Leistung sind, doch kénnen sie nicht zeigen, wie die sprachlichen Fa-
higkeiten beschaffen sein missen, die die Aussicht auf bessere Bildungschancen erhéhen (vgl.
Gogolin und Lange 2011, S. 107). An dieser Erkenntnis setzte das Modellprogramm FORMIG an

(vgl. Gogolin et al. 2011). Das Besondere an FORMIG war, dass Erkenntnisse der Forschung tber
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den Spracherwerb und die Sprachentwicklung im Kontext von Mehrsprachigkeit** so konzeptio-
nell wie maéglich beriicksichtigt wurden (vgl. ebd., S. 14). Anknupfend an Vorarbeiten und vorhe-
rige Forschungsergebnisse, die zeigen, dass Bildungserfolg nicht allein vom Verfligen ber all-
gemeinsprachliche Fahigkeiten abhéngt, wurde in FORMIG das Hauptaugenmerk auf die FOrde-
rung bildungsrelevanter sprachlicher Fahigkeiten gelegt (vgl. ebd.). Zur Realisierung wurde das
Konzept der ,,durchgangigen Sprachbildung (siehe hierzu Gogolin et al. 2011, S. 53) vorge-
schlagen, das auf der Pramisse beruht, dass sprachliche Fahigkeiten am besten entwickelt werden
wirden,

»wenn sie in vielfaltiger Weise angeregt werden und diese Anregungen nicht gegeneinander gerichtet sind,

sondern sich zur Erreichung miteinander kompatibler Ziele gegenseitig erganzen und erweitern* (Gogolin et

al. 2011, S. 52).

[...] ,,Dieser Grundgedanke der wiinschenswerten Kontinuitdt und Kohéarenz sprachlicher Bildungsprozesse

hat im Modellprogramm auch dazu gefiihrt, die sprachliche Férderung von Kindern und Jugendlichen mit

Migrationshintergrund, mehr und mehr als Teil einer allgemeinen durchgéngigen Sprachbildung zu verste-
hen und zu praktizieren* (Gogolin et al. 2011, S. 52f.).

Das Hauptaugenmerk der Sprachbildung sollte auf der Férderung von ,,Bildungssprache*? liegen
(vgl. Gogolin et al. 2011, S. 54; Gogolin 2006), die ,,schul- und fachsprachliche® Elemente [ent-

" Im Kontext der Mehrsprachigkeit wurde vor allem mit beriicksichtigt, ,,dass Kinder und Jugendliche aus zugewan-
derten Familien in der Regel mit zwei oder mehr Sprachen leben. Mehrsprachigkeit ist daher eine unvermeidliche
Bedingung fiir das padagogische Handeln in sprachlich und kulturell heterogenen Konstellationen® (Gogolin et al.
2011, S. 14).

12 Bildungssprache ist die Art der Verwendung von Sprache, die eine allgemeine Verstindigung iiber Themen 6f-
fentlichen Interesses ermoglicht; sie hebt sich sowohl von der ,,privaten® Alltagssprache wie von der ,,hermetischen®
Fachsprache ab. Sie macht fachliche Inhalte verhandelbar, indem sie diese in das allgemein ,,6ffentliche” Sprechen
zuriickzufuhren vermag® (Gogolin et al. 2011, S. 54).

3 Schulsprache: ,,Nach dem Verstindnis in FORMIG ist dabei die Schulsprache ein Ausschnitt der Bildungssprache,
wobei auf dasjenige sprachliche Repertoire verwiesen wird, das rein auf den Kontext Schule bezogen ist (vgl. Go-
golin 2004, S. 112). Fachsprache: ,,Unter Fachsprache versteht man eine Ausprdgung von Sprache, die zur effizien-
ten und préazisen Kommunikation unter Fachleuten dient” (vgl. Gogolin 2004, S. 112).
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hélt], und zwar vor allem im Bereich der Terminologie, also des Wortschatzes, der Schule und
der Unterrichtsfacher (Gogolin 2004, S. 112). Bildungssprache kann demnach als die Variante
der Sprache angesehen werden, die gebraucht wird, um sich in formellen Lehr- und Lernkontex-
ten Wissen anzueignen oder weiterzugeben (vgl. Heppt et al. 2012, S. 351).

2.4.1.3 Zusammenhang zu dem Forschungsvorhaben

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, der Frage nach der Leistung der Bildungseinrichtungen fr
die Entwicklung der schul- und unterrichtssprachlichen Fahigkeiten von Kindern mit (und ohne)
Migrationshintergrund ein Stick naherzukommen. Mit Hilfe von Daten aus dem Projekt
SPRABILON soll tberprift werden, ob der Unterricht im Verlauf der Sekundarstufe | zu einer
Verringerung der Divergenz von (bildungs-)sprachlichen F&higkeiten im Deutschen zwischen
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund gefuhrt hat. Zum anderen soll geprift werden, ob
sich die Sprachforderung, wie sie im Kontext von FORMIG stattgefunden hat, auch langerfristig
auf die sprachlichen Kompetenzen der Schulerinnen und Schiller mit Migrationshintergrund aus-
gewirkt hat. Gegenstand der Betrachtung ist die Entwicklung der Lesekompetenz.
Einflussfaktoren wie der soziobkonomische Hintergrund, Wortschatz oder die Anzahl der be-

suchten Kindergartenjahre werden in den Analysen berucksichtigt.

2.4.2 Definition Lesekompetenz und Textverstehen
2.4.2.1 Lesekompetenz

In der aktuellen Literatur wird deutlich, dass unter Lesekompetenz bei weitem mehr verstanden
wird als die Féhigkeit, einzelne Buchstaben und Woarter zu entziffern. Nach einer Definition ist
Lesen ,,visuelles (bei Blinden taktiles) Wahrnehmen und Verstehen von Schriftzeichen* (Hacker
und Stapf 2004, S. 555). Eine dhnliche Definition lieferten Rayner und Pollatsek (1989), die von
Lesefahigkeit sprechen, wenn aus graphischen Gebilden visuelle Informationen abgeleitet werden
und deren Bedeutung verstanden wird (vgl. McElvany 2008, S. 13). Hier umfasst der Begriff der
Lesefertigkeit die Komponente des Dekodierungsvorganges (Grapheme in Phoneme umsetzen),
wohingegen der Begriff des Leseverstandnisses die F&higkeit einschlielt, aus dem Geschriebenen
einen Sinn zu entnehmen. Hier ist die Verarbeitung von Satzen und letztlich von ganzen Texten

eingeschlossen (vgl. Rost 2001, S. 449).
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Schneider (2008) betont, dass die Lesefertigkeit und das Leseverstandnis als zwei unterschiedli-
che Komponenten der Lesekompetenz zu sehen seien: Zum einen bildeten sich im Verlauf der
Lesekompetenzentwicklung basale Leseprozesse (erste Komponente) heraus, wie das Rekodieren
(Lautieren) und das Dekodieren (Sinnentnahme des Gelesenen/Lautierten). Diese Prozesse wiir-
den sich deutlich in ihrer Geschwindigkeit zum frihen Erwachsenenalter hin verbessern. Zum
anderen gewinne das Leseverstandnis (die zweite Komponente) mit zunehmendem Alter der
Kinder an Bedeutung, da es den Kindern immer besser gelinge, die Aussagen eines Textes mit
ihrem Vor-, Welt- und sprachlichen Wissen zu verknlpfen. Schneider betont dabei, dass diese
nicht unabhéngig voneinander zu sehen seien, allerdings auch nicht sehr eng korrelieren wirden
(vgl. Schneider 2008, S. 134).

Bei der Lesekompetenz handelt es sich um eine sehr komplexe Féahigkeit, zu der bestimmte Ent-
wicklungs- bzw. Qualitdtsmerkmale gehoren (vgl. Christmann und Richter 2006). Neben den
basalen Lesefahigkeiten spielen auch die kognitiven Fahigkeiten, das Sprach-, Welt- und inhaltli-
che Vorwissen sowie die strategischen Kompetenzen beim Leseprozess eine bedeutende Rolle.
Motivationale Faktoren, wie Werteorientierungen und Interessen, entscheiden jedoch dariiber,
inwieweit die vorhandenen ,,Ressourcen vom Individuum eingesetzt werden (vgl. Artelt et al.
2001). Groeben (2002, S. 13) versteht unter dem Begriff Lesekompetenz ein individuelles Fahig-
und Fertigkeitspotenzial einer Person, das sich in konkreten Situationen als ein spezifisches Han-
deln und Verhalten manifestiert. Eine ahnliche Sichtweise bietet der Erziehungswissenschaftler
und Lernpsychologe Weinert (1999), nach dem die Lesekompetenz auch als eine Form von
Handlungskompetenz angesehen werden kann. Neben den kognitiven Fahigkeiten betrachtet er
vor allem Haltungen und Einstellungen sowie férderliche Strategien und Routinen eines Lesers
als bedeutende Faktoren fiir die Entwicklung von Lesekompetenz. Fiir ihn haben diese — vor dem
Hintergrund einer lebenslangen Lernperspektive — einen entscheidenden Einfluss auf eine regel-
malige Praxis und die Integration des Lesens im Alltag (vgl. Weinert 1999).

Der Blick auf den Begriff der Kompetenz, der im Lesekompetenzbegriff verwendet wird, hilft,
die Komplexitat im Zusammenspiel der Teilkomponenten, die auf die Lesekompetenz Einfluss

nehmen, zu verdeutlichen. Auch hier werden individuelle Persdnlichkeitseigenschaften wie z. B.
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die motivationale und soziale Bereitschaft, Erwartungen sowie eigene Handlungskompetenzen in
den Definitionen mit aufgegriffen (Weinert 2001a).

In der einschlagigen Literatur wird der Kompetenzbegriff allerdings sehr vielschichtig verwen-
det; eine einheitliche Definition liegt nicht vor. So reicht die Bandbreite des Verstandnisses von
,angeborenen Personlichkeitsmerkmalen (z. B. Begabung, Intelligenz) bis zu umfangreichem
erworbenen Wissensbesitz, von fachertbergreifenden Schlussel-Qualifikationen bis hin zu fach-
bezogenen Fertigkeiten* (Klieme et al. 2007b, S. 74). Klieme et al. (2007) betonen in einer Ex-
pertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, dass der Kompetenzbegriff nur zur Grund-
lage fur bildungspolitische Veranderungen verwendet werden kdnne, wenn es einen konsensuel-
len Sprachgebrauch gebe.

Im Kontext erziehungswissenschaftlicher Forschung wird vielfach die Definition von Weinert
(1999) zugrunde gelegt. Hierbei stehen die kognitiven Merkmale (fachbezogenes Gedé&chtnis,
umfangreiches Wissen sowie automatische Fertigkeiten) im Vordergrund, aber es werden auch
motivationale Merkmale, die eine Person mit sich bringt, berticksichtigt. Weinert (2001c) ver-

steht unter Kompetenzen

,»die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2001c, S. 27).

Hieran anschlielend betonen Klieme et al. (2003), dass der Begriff der ,,Kompetenz* nicht auf
Listen von Lehrstoffen und Lehrinhalten zuriickgreife, die aus den Rahmenlinien und Lehrplanen
abzuleiten seien. Vielmehr gehe es um die Identifizierung von Grunddimensionen der Lernent-
wicklung, die sich in einem Gegenstandsbereich (Domane, wie es die Wissenspsychologie aus-
driickt) abspiele. Durch vielféltige, flexible und variable Nutzung sowie zunehmende Vernetzung
von konkreten, bereichsbezogenen Kompetenzen koénnten sich auch ,,Schliisselkompetenzen®
entwickeln, der Erwerb von Kompetenzen miisse jedoch — wie Weinert (2001b) hervorhebt —
beim systematischen Aufbau von ,,intelligentem Wissen* in einer Doméne beginnen (vgl. Klieme
etal. 2003, S. 22).

Eine hieran anschlieRende Definition von Lesekompetenz befahigt dazu, dass Personen bestimm-

te lese- und textbezogene Anforderungen bewaltigen kénnen (vgl. Artelt et al. 2007, S. 11). Zu
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diesen Anforderungen, so die Forschung, gehéren einzelne Teilprozesse, die wahrend des Lese-
prozesses stattfinden. Sie reichen von basalen analytischen Fahigkeiten der Buchstaben- und
Worterkennung tber die semantische Analyse von Wortfolgen bis hin zum satzibergreifenden
Aufbau einer koharenten Testprasentation (vgl. Matthdi und Artelt 2009, S. 107). Lesen ist dem-
nach ein hochst komplexer Vorgang, der aus mehreren flexiblen und kontextabhangigen Teilpro-
zessen besteht, die auf der Wort-, Satz,- und Textebene (siehe dessen Beschreibung im folgen-
dem Abschnitt 2.4.3) stattfinden (Christmann und Groeben 1999). So wird beim Lesen von Tex-
ten die enthaltende Information nicht nur dekodiert, sondern auch eine aktive Verbindungen zum
Vorwissen des Lesers bzw. der Leserin hergestellt, ,,womit die im Text vorgegebenen Informati-
onen deutlich angereichert, aber auch subjektiv eingefarbt werden* (vgl. Matthai und Artelt 2009,
S. 107). Lesen kann demnach als eine aktive Auseinandersetzung mit dem Text und
(Re)-Konstruktion des Gelesenen angesehen werden, bei der die im Text enthaltenden Informati-

onen mit dem Vorwissen des Lesers verbunden werden (vgl. Christmann und Groeben 1999).

Groeben und Hurrelmann (2002) gehen mit ihrer Sichtweise noch einen Schritt weiter, indem sie

Lesekompetenz
,» »als Ergebnis von Sozialisation’ ansehen, in der interindividuell unterschiedliche Dispositionen (Person-
lichkeitseigenschaften), bereits erworbene (schrift-)sprachliche Rezeptionsfahigkeiten und neue Situations-

anforderungen der Lektiire miteinander interagieren* (Groeben und Hurrelmann 2002, S. 276).

Demnach ist Lesekompetenz eine Voraussetzung fir die Teilhabe am kulturellen und gesell-
schaftlichen Leben, da vielfaltige Lebens- und Wissensbereiche Uber das Lesen erdffnet und er-

schlossen werden konnen (vgl. Groeben und Hurrelmann 2004).

Bei der Definition von Groeben und Hurrelmann wird deutlich, wie komplex der Einfluss von
Teilkomponenten ist, die auf die Lesekompetenz einwirken. Die Autoren heben hervor, dass die
Lesekompetenz mit sehr vielseitigen Eigenschaften im Zusammenhang stehe: Demnach wiirden
zur Lesekompetenz nicht nur bestimmte kognitive Leistungen gehoren, sondern auch emotionale
und motivationale Fahigkeiten, auBerdem Fahigkeiten zur Reflexion und zur Weiterverarbeitung
des Verstandenen in Anschlusskommunikationen im Rahmen sozialer Interaktionen (vgl. Gro-
eben und Hurrelmann 2002, S. 276). Neben den kognitiven und motivationalen Merkmalen wer-

den auch die handlungsbezogenen Merkmale in die Definition eingeschlossen. Die Lesekompe-
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tenz ist somit die Eigenschaft, die Personen dazu befahigt, bestimmte Arten von text- und lesebe-

zogenen Anforderungen erfolgreich zu bewaltigen (vgl. Artelt et al. 2007).

2.4.2.2 Lesekompetenz in internationalen und nationalen Vergleichsstudien

,,PISA und PIRLS/IGLU sind zwei in Deutschland intensiv diskutierte internationale Vergleichs-
studien, die sich mit der Lesekompetenz von Schilerinnen und Schilern am Ende der Sekundar-
stufe bzw. am Ende der Primarstufe befassen (Artelt et al. 2009, S. 35). Bei der Erfassung der
Lesekompetenz in PISA wird bei der Altersgruppe der 15-Jahrigen die Fahigkeit vorausgesetzt,
Texte zu verstehen, auch wenn Effizienz und Lesegeschwindigkeit unterschiedlich ausfallen kdn-
nen. Ein Grund fur die Aufnahme der Lesekompetenz in das Design der PISA-Studien war, dass
sie aufgrund ihres Charakters als universelles Kulturwerkzeug eine Schliisselstellung unter den
erfassten Kompetenzen darstellt. Lesekompetenz ist eine Voraussetzung fur den Wissenserwerb
in allen schulischen Fachern und wird auch im spéteren Wissenserwerb, wie z. B. in der Ausbil-
dung oder im Studium, fir die ErschlieSung neuer Inhalte und zum Lernen effizient genutzt (vgl.
Baumert et al. 2001c¢). In der Studie PISA wird betont, dass ,,keine schulspezifischen Fahigkeiten
und Fertigkeiten, sondern ,,Life Skills* gemessen werden, also Kompetenzen, die fir die spatere
Lebensfiihrung, den beruflichen Erfolg sowie die kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe von
Bedeutung sind*“ (Naumann et al. 2010, S. 24). Ziel von PISA ist es demnach, sich auf Basis-
kompetenzen, wie u. a. die Lesekompetenz und die mathematische Modellierungsfahigkeit, zu
konzentrieren, ,,die nicht die einzigen, aber wichtige Voraussetzungen fiir die [...] Generalisie-
rung universeller Pramissen flr die Teilhabe an Kommunikation und damit auch fur Lernféhig-
keit darstellen* (Baumert et al. 2001c, S. 21).

Insgesamt stiitzen sich sowohl PISA als auch IGLU bei der Definition zur Lesekompetenz auf die
Definitionen von Groeben und Hurrelmann (2002), indem unter Lesekompetenz nicht nur die
Fahigkeit des Entzifferns von schriftlichem Material (Dekodierung) verstanden wird (vgl. Bau-
mert et al. 2002, S. 71), sondern der Leser Inhalte in vorhandene Wissensstrukturen einzuordnen
versucht und damit eine koh&rente mentale Représentation des Gelesenen aufbaut (vgl. Artelt et
al. 2002b, S. 8).
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Bei der Erfassung der Lesekompetenz orientieren sich sowohl PISA als auch IGLU an der anglo-
amerikanischen Literacy-Konzeption. Dieser Begriff wird zur Bezeichnung von Lese- und
Schreibkompetenzen verwendet; im deutschsprachigen Diskurs soll er auf universelle Basiskom-
petenzen verweisen.

Gogolin (2004) zeigt in einem Beitrag ,,Zum Problem der Entwicklung von ,Literalitat * durch die
Schule* dass bei der in PISA verwendeten Itemkonstruktion die prominente Rolle insbesondere
der Sprache zugeteilt werde, die fur die Lernerfolgschancen bei Kindern und Jugendlichen ver-
antwortlich sei. So seien neben der Lesekompetenz auch die naturwissenschaftlichen sowie ma-
thematischen Kompetenzen, die in PISA getestet werden, in einem bedeutenden Malie sprachlich

belegt. Gogolin vermerkt in ihrem Beitrag kritisch:

»Wihrend die ,,sprachhaltige” Auffassung von den beiden nicht explizit sprachlichen Leistungsbereichen in
der internationalen PISA-Terminologie durch die Verwendung der Begriffe ,,Mathematical Literacy* und
»Scientific Literacy* anklingt, ist vom deutschen PISA-Konsortium der Begriff ,,Grundbildung® fiir die Be-
zeichnung der beiden Bereiche gewéhlt worden* (Gogolin 2004, S. 106).

Aufgrund dessen pladiert Gogolin fiir die Beibehaltung des ,,Literaritat“-Begriffes mit der Be-
griindung, dass dadurch der Bezug zur Schriftlichkeit erhalten bliebe und ein damit wesentliches
Merkmal schulischer Sprachlichkeit nicht an Bedeutung verlieren wirde; denn die schulspezifi-
sche Kommunikation wirde nicht allgemeinsprachlich, sondern fachsprachlich bestimmt werden
(vgl. Gogolin 2003; 2004).

In der angelsachsischen Literacy-Diskussion ist vor allem die Idee der universellen Bildungsqua-
lifikation zentral, wobei angenommen wird, dass diese eng mit den steigenden Qualifikationsan-
forderungen verknupft ist, die durch den beschleunigten Wandel der Industrie- und Wissensge-
sellschaft hervorgerufen werden (vgl. Baumert et al. 2001d, S. 78). Nach der OECD (2000) wird
die Literacy-Konzeption als ,,[...] Basiskompetenzen erfasst, die in modernen Gesellschaften fiir
eine befriedigende Lebensfiihrung in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fiir eine
aktive Teilnahme am gesellschaftlichen Leben notwendig sind*“ (Artelt et al. 2001, S. 78). Deut-
lich wird hier, dass es das Ziel der Studie ist, sich auf die erworbenen Kompetenzen in der
Pflichtschulzeit zu beziehen, die fiir die Lebensbewaltigung im jungen Erwachsenenalter bis hin
zum lebenslangen Lernen von Bedeutung sind (vgl. Baumert et al. 2001c, S. 78). Der enger ge-

fasste Begriff Reading Literacy bezeichnet ,,eine grundlegende Form des kommunikativen Um-
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gangs mit der Welt* (Baumert et al. 2001c, S. 78). Es wird damit die Fahigkeit bezeichnet, Lesen
in unterschiedlichen, fur die Lebensbewaltigung praktisch bedeutsamen Verwendungssituationen
einsetzen zu konnen (vgl. Bos et al. 2003a, S. 73). Da der Begriff aber allgemein das Bild einer
elementaren Alphabetisierung hervorruft, wird er den Anspriichen des in PISA verwendeten Rea-
ding-Literacy-Konzepts nicht gerecht, so dass in PISA der Begriff Lesekompetenz verwendet
wird (vgl. Baumert et al. 2001d, S. 78).
Die Definition flr Lesekompetenz, die in der OECD fur ihre international vergleichenden Bil-
dungsstudien aufgestellt worden ist, l4sst eine Ubereinstimmung zur Definition zum Textverste-
hen erkennen, da hier unter Lesen eine aktive Auseinandersetzung mit Texten verstanden wird
(vgl. Artelt et al. 2002b, S. 7; Baumert et al. 2003b, S. 70). Dabei werden Textverarbeitungspro-
zesse der fortgeschrittenen Leser vor allem in der kognitionspsychologischen Lesekompetenzfor-
schung untersucht, die auf komplexen Modellen des Lesens bzw. Textverstehens basieren (vgl.
Schneider 2008).
Die Modelle der Lesekompetenz von PISA und IGLU knlpfen an dem kognitionspsychologi-
schen Forschungsansatz von van Dijk und Kintsch (1983) sowie dem psychometrischem Ansatz
von Kirsch und Mosenthal (1989-1991) an (vgl. Bos et al. 2003a, S. 73). Demnach ist Textver-
stdndnis ein informationsverarbeitender Prozess, bei dem der Leser die im Text enthaltende In-
formation aktiv mit seinem Vor- und Weltwissen verbinden (vgl. Groeben und Hurrelmann 2002,
S. 146; Bos et al. 20033, S. 73).
Im Kontext von Textverstdndnis taucht zudem der Begriff der Textkompetenz auf. Diesbeziglich
haben in der Literatur die Arbeiten von Portmann-Tselikas (2002; 2005) und Schmolzer-Eibinger
(2007) eine breite Anerkennung gefunden. Portmann-Tselikas (2005) definiert Textkompetenz
wie folgt:

» [...] Textkompetenz ermdglicht es, Texte selbstdndig zu lesen, das Lesen mit den eigenen Kenntnissen in

Beziehung zu setzen und die dabei gewonnenen Informationen und Erkenntnisse fiir das weitere Denken,

Sprechen und Handeln zu nutzen. Textkompetenz schliefit die Fahigkeit ein, Texte fiir andere herzustellen

und damit die Gedanken, Wertungen und Absichten verstandlich und addquat mitzuteilen® (Portmann-
Tselikas 2005, S. 1f.).
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Gegeniiber der Lesekompetenz wird bei der Textkompetenz noch die Fahigkeit mit einbezogen,
eigene Texte herzustellen, die es einem ermdglichen, anderen seine Gedanken, Wertungen und
Absichten mitzuteilen.

Die Textkompetenz ist in der Schule eine der am meisten verlangten Kompetenzen und wird
dennoch viel zu selten explizit vermittelt. Es zeigte sich, dass die Aspekte zum Thema ,,Text-
kompetenz eine hohe Relevanz, vor allem im Bereich des Zweitspracherwerbs und der Erst- und
Fremdsprachdidaktik, eingenommen haben (Schmdlzer-Eibinger und Weidacher 2007, S. 9). So
wird vermutet, dass es Schulerinnen und Schiler, die im deutschen Schulsystem eine hohere
Textkompetenz aufweisen, leichter haben, einen héheren Abschluss zu erreichen und in weitere
Bildungsgénge einzusteigen (vgl. Portmann-Tselikas 2005, S. 1).

Aufgrund der hohen Relevanz wurde die Textkompetenz auch in SPRABILON durch unter-
schiedliche Schreibaufgaben bei den Schilerinnen und Schilern erfasst. In der vorliegenden Ar-
beit wird jedoch — um eine Vergleichbarkeit zu PISA und IGLU zu gewéhren — nur die Lese-

kompetenz als Leistungsvariable herangezogen.

2.4.2.3 Zwischenfazit zur Lesekompetenz

Einigkeit in den Definitionen zur Lesekompetenz besteht darin, dass die Lesekompetenz als
Schlusselqualifikation gilt; sie kann als eine universelle Basisqualifikation angesehen werden, die
es dem Individuum ermoglicht, eigene Ziele zu verfolgen und am gesellschaftlichem Leben teil-
zunehmen. Die Lesekompetenz ermdglicht dem Individuum, sein bisheriges Wissen standig mit
neuem Wissen zu verknupfen und zu erweitern. Lesekompetenz geht demnach weit Uber die
schulische Lebensspanne hinaus (vgl. hierzu auch Groeben und Hurrelmann 2004; Portmann-
Tselikas 2005; Artelt et al. 2007). Kognitive Fahigkeiten werden als einflussreiche Teilkompo-
nenten der Lesekompetenz hervorgehoben (vgl. Groeben und Hurrelmann 2002; Schmolzer-
Eibinger 2002; Bos et al. 2003a). Sie gelten als VVoraussetzung dafiir, sich bestimmte Fahigkeiten
anzueignen, und beféhigen dazu, das Gelesene mit VVorwissen zu verkniipfen. Neben den kogniti-
ven Fahigkeiten sind aber auch Personlichkeitsmerkmale (wie z. B. motivationale Aspekte) be-
deutend (siehe u. a. Groeben und Hurrelmann 2004; Weinert 2001b).
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In der vorliegenden Arbeit wird Lesekompetenz in Anlehnung an Groeben und Hurrelmann (vgl.
2002; 2006, S. 13) als ein individuelles Fahigkeits- und Fertigkeitspotenzial betrachtet, mit dem
eine Person sowohl im Gegenstandsbereich Lesen zurechtkommt als auch aufgabenorientierte
Fertigkeiten bewéltigen kann. Lesen wird hier als ein aktiver Prozess angesehen, in den neben
den basalen Lesefdhigkeiten und kognitiven Leistungen auch individuelle Einstellungen und Hal-
tungen (wie Lesemotivation und Lesestrategien) integriert sind.

Wie in PISA soll auch in der vorliegenden Arbeit die Lesekompetenz im Sinne einer Basiskom-
petenz gesehen werden, die in modernen Gesellschaften fur eine befriedigende Lebensfiihrung in
personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht sowie fiir eine aktive Teilnahme am gesellschaftlichen

Leben notwendig ist (vgl. Naumann et al. 2010, S. 24).

Das folgende Kapitel geht kurz auf theoretische Grundlagen zur Erfassung der Lesekompetenz
ein. Im Anschluss hieran werden bedeutsame Pradikatoren der Lesekompetenz vorgestellt.

2.4.3 Theoretische Perspektive zum Lese- und Verstehensprozess aus kognitionspsy-
chologischer Sicht
Die Darstellung der Theorie zur Erfassung der Lesekompetenz blickt auf eine lange Tradition in
der empirisch ausgerichteten Erziehungswissenschaft zurtick, wobei die psychologische Lesethe-
orie am éltesten ist (vgl. Bos et al. 2003a, S. 70). Einigkeit zwischen den Traditionen besteht da-
rin, dass
,,sobald die basale Lesefihigkeit (das Dekodieren) erworben ist — die Prozesse der Verarbeitung geschriebe-
ner Satze und Texte der gesprochenen Sprache entsprechen. Beim gelibten Leser verlauft das Lesen als Ver-
stehen graphisch fixierter Sprache, also analog dem Horer der gesprochenen Sprache (Bos et al. 20034, S.
71).
Die kognitionspsychologische Sicht ermdglicht, den Lesevorgang in seinen Teilprozessen zu un-
tersuchen und zu analysieren (vgl. Scheerer-Neumann 1997, S. 282). In der psychologischen Li-
teratur zum Textverstehen stimmt man uberein, dass ,,der Prozess des Textverstehens als Kon-
struktionsleistung des Individuums zu verstehen ist* (Baumert et al. 2002, S. 70). Kintsch (1998)
beschreibt hier Lesen sowohl als einen vom Text gesteuerten Konstruktions- als auch als einen

vom Wissen gesteuerten Integrationsprozess (vgl. Artelt et al. 2007).
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Aufgrund neuer Erkenntnisse haben sich die Vorstellungen Uber die beim Lesen zugrunde lie-
genden Prozesse in den letzten Jahren deutlich weiterentwickelt. So wird nach Gibson und Levon
(1989, S. 17) unter dem Leseprozess die Informationsentnahme aus Texten verstanden und kom-
petentes Lesen nach drei Hauptrichtungen unterschieden (Bos et al. 2005, S. 2):

> Lesen als Dekodierungsvorgang

> Lesen als selektiver Prozess

» Lesen als interaktiver Prozess
Die bisherige traditionelle Auffassung, dass es sich beim Lesen lediglich um einen Dekodie-
rungsvorgang handelt, wurde durch die aktuellen Forschungen deutlich tberholt (ebd.). Sie be-
schreiben Lesen in sequenziellen Schritten, ,,beginnend mit der Aufnahme von Informationen
durch die Augen, folgen verschiedenen Verarbeitungsschritten und Reprasentationsformen, bis
schlieBlich der Text entziffert und ausgesprochen ist* (Bos et al. 2005, S. 2). Die aufeinanderfol-
genden Prozesse, die sich beim Lesen abspielen, sollen in dem folgenden Abschnitt 2.4.3.1 kurz
dargestellt werden. AnschlieRend wird auf das Modell von Irwin (1986) kurz eingegangen (Ab-

schnitt 2.4.3.2), die die einzelnen Verstdndnisebenen des Leseprozesses ausdifferenziert darstellt.

2.4.3.1 Leseprozesse auf Wort-, Satz- und Textebene

Im Kontext der Leseforschung entwickelten sich in den letzten Jahren zahlreiche theoretische
Modelle zur Lesekompetenz, die sich ausschlie3lich an Modellen der seriellen Verarbeitung von
Informationen orientierten, welche in sequenziellen Schritten ablauft (vgl. Voss et al. 2005, S. 2)
(siehe Tab. 1):

Tab. 1: Darstellung der am Lesen beteiligten Teilprozesse.

Die am Lesen beteiligten Teilprozesse:

Ebene Teilprozesse
Wortebene Erkennen von Buchstaben und Wértern sowie deren Bedeutung
Herstellung semantischer und syntaktischer Relationen zwischen
Satzebene .
den Sé&tzen
Ubergreifende Integration von Satzen zu Bedeutungseinheiten so-
Textebene wie der Aufbau einer kohdrenten mentalen Repréasentation der Be-

deutung des Textes

Quelle: Christmann und Groeben 1999; Baumert et al. 2001c, S. 71; McElvany 2008, S. 17-20.
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Die am Lesen beteiligten Teilprozesse konnen auf allen Ebenen als hochst flexibel und kontext-
abhangig angesehen werden (vgl. Christmann und Groeben 1999). Die einzelnen Ebenen lassen
sich in unterschiedliche hierarchische Prozesse unterteilen, in die Wort-, Satz- und Textebene
(vgl. Christmann und Groeben 1999; Baumert et al. 2001c, S. 71; McElvany 2008, S. 17-20).
Zuunterst befindet sich die Wortebene, in der das Erkennen von Buchstaben und Wortern sowie
die Erfassung der Wortbedeutungen im Vordergrund stehen (vgl. Christmann und Richter 2006).
Sie ist die hierarchieniedrigste Ebene beim Lesen und wird auch als ,,basale Lesefertigkeit® be-
schrieben, in der zum einen Prozesse des Dekodierens und zum anderen der Abruf von Wortbe-
deutungen aus dem mentalen Lexikon stattfinden (siehe hierzu die Theorie der verbalen Effizienz
von Perfetti (1985, Abschnitt 5.1). Bei einem Leseanfanger steht das Hauptaugenmerk zunéchst
auf der Buchstaben- und Worterkennung, so dass gerade am Anfang mangelnde Sicherheit und
die Schnelligkeit des Worterkennens das Verstandnis auf der Satz- und Textebene beeintrachti-
gen koénnen (vgl. Bos et al. 2003a, S. 71).

Besonders charakteristisch zeigten sich seit den 1960er Jahren in der psychologischen Lesekom-
petenzforschung Modelle zur Worterkennung und der Wortwahrnehmung. Eine genaue Be-
schreibung der bestehenden Modelle bzw. Prozesse sind u. a. in den Arbeiten von Bos et al.
(2003, S. 71) sowie in den Dissertationen von Voss (2005) und McElvany (2008, S. 18f.) zu fin-
den.

Auf der mittleren Ebene befindet sich die Satzebene, in der es um die Erfassung des Bedeutungs-
inhaltes von Satzen sowie deren semantischer und syntaktischer Relation geht (vgl. Baumert et al.
2001, S. 71; McElvany 2008, S. 19); Lange galt hier die semantische Analyse als entscheidend,
und der syntaktischen Ebene wurde eher nur eine unterstiitzende Rolle zugeteilt (vgl. McElvany
2008, S. 18f.). Dieses trifft allerdings nur bei kiirzeren Satzen oder Texten zu, bei denen es aus-
reichen kann, die Prozesse beim Textverstehen Uber semantische Relationen in Form von Propo-
sitionen zu beschreiben. Im Fall von mehrdeutigen semantischen Relationen oder bei komplexen
Sétzen muss jedoch auf die syntaktische Ebene zurickgegriffen werden (vgl. Baumert et al.
2001d, S. 71). Zudem wurde auch noch kontrovers diskutiert, ob dem Prédikat oder dem Subjekt
die Hauptfunktion zugeteilt wird (vgl. McElvany 2008, S. 19). Seit Mitte der 1970er Jahre wurde
davon ausgegangen, dass der Bedeutungsgehalt von Satzen in Form von Pradikat-Argument-
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Strukturen (Propositionen) représentiert wird, wobei dem Pradikat eine Ubergeordnete Organisa-
tionsfunktion zugeteilt wurde (vgl. ebd.).

Die Textebene ist die hierarchiehdchste Ebene, bei der es darum geht, die einzelnen Satze aufei-
nander zu beziehen und in Bedeutungseinheiten zu integrieren, so dass ein sinnvoller Zusammen-
hang zwischen den einzelnen Textabschnitten gebildet werden kann (vgl. Christmann und Richter
2006). Im Vordergrund steht das Erkennen der satziibergreifenden Bedeutungen und der semanti-
schen Struktur des Textes. Je koharenter* und deutlicher die entscheidenden Hinweise im Text
geboten werden — die fur die inhaltliche Erfassung eines Textes von Bedeutung sind —, desto
leichter kann der Leser den Inhalt eines Textes erfassen. Bei langeren Textabschnitten kommt es
daher vor allem neben der Kohérenzbildung auf der Mikroebene zur Bildung von Makrostruktu-
ren (Artelt et al. 2001, S. 71). Diese bezeichnet van Dijk (1980) als die semantische Einheit eines
Textinhaltes, die einer abstrakten Textform zuzuordnen ist. Bei langeren Textabschnitten werden
die Informationen durch das Anwenden von Makroregeln (z. B. auslassen, generieren, selegieren,
neu konstruieren sowie integrieren) auf das Wesentliche reduziert (vgl. ebd.). Zusatzlich kénnen
Hinweisformen, wie rhetorische Relationen oder mikro- und makrotypographische Markierungen
(optisch gestalterischer Schriftsatz wie z. B. Fettmarkierungen), beim Textverstdndnis unterstit-
zend wirken (vgl. McElvany 2008, S. 18).

Damit ein Leser einen Text letztlich konstruktiv verstehen kann, muss der Leser Inferenzen bil-
den konnen. Nach Schwarz (1992) erméglichen Inferenzen ,,die Herstellung plausibler Zusam-

menhénge aufgrund des Alltagswissens® (Schwarz 1992, S. 155). Die Leserin bzw. der Leser

14 Kohérenz: Nach Heinemann und Viehweger (1991, S. 76) bezeichnet Kohérenz ,, Kontinuitit des Inhalts im Sin-
ne einer ,,Sinnkonfiguration®; sie ist nicht bloB ein Merkmal von Texten, sondern vielmehr das Ergebnis kognitiver
Prozesse der Textanwender. Kohérenz entsteht daher erst durch die Verknupfung von im Test aufbereitetem Wissen
(der ,,Textwelt”) mit gespeichertem ,,Weltwissen* der Kommunikationspartner” (Heinemann und Viehweger 1991,
S. 76). Kohision steht dagegen als ,,Merkmal reflektiert die Zusammengehorigkeit von Oberflichen eines Textes und
beruht auf grammatischen Abhéngigkeiten* (Heinemann und Viehweger 1991, S. 76).
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kann dadurch auch unvollstandige Textsequenzen mihelos verstehen, indem er sein eigens (\Vor)-
Wissen inferiert (vgl. Schnotz 1994, S. 92; McElvany 2008, S. 19).

Diese Art der Textverarbeitung™ wird in der Fachliteratur auch als Textrezeption® bezeichnet.
Der Prozess des Inferierens gilt mittlerweile in der Literatur als VVoraussetzung, um einen Text
verstehen zu kénnen (vgl. Schoenke 2010). Nach Schnotz (1994, S. 184) folgt die Inferenzbil-
dung den Anforderungen der mentalen Modellkonstruktion'” und nicht der Koharenzstruktur des
Textes (siehe auch van Dijk und Kintsch 1983, S. 51)*. Schnotz (1994) beschreibt Inferenzpro-
zesse wie folgt:

"Man versteht unter Inferenzen zum Teil jene kognitiven Prozesse, durch die der Leser ausgehend von vor-

liegenden Textinformationen mit Hilfe seines Vorwissens neue Informationen erschlief3t, zum Teil auch die

dabei generierten neuen Informationen selbst [...]*“ (Schnotz 1994, S. 34).
Sowohl wann als auch auf welche Weise der Leser Inferenzen bildet (ob beim Lesen oder erst
beim Nachdenken ber das Gelesene oder auch gar nicht), ist eng mit seinem Vorwissen sowie

mit der Intuition und Motivation verbunden, mit der er den Text liest (vgl. Voss 2005, S. 14;

> Textverarbeitung: Nach Christmann (2000) bezieht sich der Begriff der Textverarbeitung ,,auf all jene kognitiven
Vorgange, die an der Aufnahme, Transformation, Organisation, Speicherung, Reaktivierung und Reproduktion von
Textinformationen beteiligt sind" (Christmann 2000, S. 113).

18 Textrezeption: Nach Strohner (2006, S. 190) bedeutet Textrezeption [...] ,.die Gesamtheit der kognitiven Prozesse
des Verstehens, Bewertens und Ausfiihrens sowie weiterer Reaktionen auf einen Text.“ Es handelt sich bei der Text-
rezeption demnach um einen aktiven Prozess der Wissensverarbeitung, bei dem Textinformationen und durch sie
aktiviertes Vorwissen zusammengebracht werden, so dass letztlich der Leser Schlussfolgerungen ziehen und neue
Wissensstrukturen konstruieren kann. Textrezeption kann somit das im Langzeitgeddchtnis abgespeicherte Wissen
aktivieren, welches z. B. durch Propositionen, aber auch durch einzelne Ausdriicke ausgeldst wird. VVoraussetzungen
fur diesen Prozess sind aber auch Aufmerksamkeit, Interesse und Motivation, die eine Person beim Textlesen auf-
weist (vgl. Schoenke 2010).

" Die ,,mentale Reprasentation® ist ein Konstrukt der kognitiven Psychologie, welches den Aufbau und die Abbil-

dung von Wissen in mentalen Modellen beschreibt. Der Terminus des ,,mentalen Modells“ bezieht sich auf die Ar-
beiten von Johnson-Laird (1983) (vgl. Schoenke 2013, Glossar 4).

'8 van Dijk und Kintsch (1983) kamen zunachst zu der Aussage ,,[...] bridging inferences are indeed an integral part
of the comprehension process, though the final evidence is lacking” (van Dijk und Kintsch 1983, S. 51).
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Schwarz 1992, S. 158f.; Richter und Christmann 2002, S. 48). Artelt et al. (2001) betonen daher,
dass auf dieser Ebene von einer ,,flexiblen Textrezeption® (einem aktiven Prozess der Wissens-
verarbeitung) gesprochen werden konne. Die Vielschichtigkeit der beim Lesen ablaufenden Pro-
zesse sowie des Textverstandnisses wird dadurch deutlich.

Uber die beim Lesen genau ablaufenden Verstandnisprozesse lieferte Irwin (1986) ein ausdiffe-

renzierteres Modell, auf welches im folgenden Abschnitt kurz eingegangen wird.

2.4.3.2 Verstandnisebenen im Leseprozess nach dem Modell von Irwin

Die Verstandnisebenen beim Leseprozess gelten als hoch komplex. Irwin (1986) lieferte hierfur
ein sehr ausdifferenziertes Modell, bei dem sie sich u. a. auf die Arbeiten von Rummelhart (1994)
sowie auf das kognitionspsychologische Verstandnismodell von van Dijk und Kintsch™® (1983)
bezieht (vgl. Voss 2005). Ihr Modell wird sowohl in PISA als auch in IGLU als Rahmenkonzept
verwendet, da es aufgrund seiner Schulnahe die Mdoglichkeit bietet, Befunde der empirischen
Bildungsforschung in das Modell einzubinden, so dass es einen geeigneten Bezugsrahmen zur
Lesekompetenzforschung bietet (vgl. Voss et al. 2005, S. 5; Voss 2006, S. 14).

Leseverstandnis nach Irwin und die damit verbundenen Prozesse werden in der Arbeit von Voss
(2006, S. 14-28) sowie in dem IGLU-Band aus 2005 (vgl. Voss et al. 2005, S. 5-18) detailliert
beschrieben.

In ihrem Modell zum Leseverstandnis (Basic Comprhension Processes) unterscheidet Irwin
(1986) insgesamt funf basale Prozesse, die beim Aufbau von Leseverstandnis beteiligt sind (siehe
Abb. 8): die Microprocesses, Interagtive Processes, Macroprocesses, Elaborative Processes, und

die Metacognitive Processes (vgl. Irwin 1986, S. 4). Durch die von ihr beschriebenen Basispro-

9 Die Theorie von van Dijk und Kintsch (1983) beschreibt den vollstandigen Lesevorgang, angefangen von der
Worterkennung bis hin zum vollstdndigen Aufbau der Bedeutung, die ein Text darstellt, wobei der Schwerpunkt auf
die Bedeutung des Textes ausgerichtet ist. Kintsch (1988) allein entwickelte dieses Modell weiter, bis er im Jahre
1998 eine komplett Uberarbeitete Theorie vorlegte, die bis heute als Ausgangslage fiir den Aufbau eigener Modelle
und Theorien von unterschiedlichen Autoren verwendet wird (vgl. McElvany 2008, S. 25).
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zesse lassen sich die ,,mentalen Abldufe beschreiben, die der Leser benétigt, um eine Text- SO-
wie Situationsreprasentation aufbauen zu kénnen. Sie geben zudem darauf Antwort, wie es dem
Leser moglich ist, aus den einzelnen Wortern und Séatzen Bedeutungseinheiten (Propositionen)
konstruieren zu konnen, und inwieweit er diese zu einer kohé&renten Reprasentation des Gesamt-
textes verdichten kann (vgl. Voss 2006, S. 15).

Basale Verstehensprozesse beim Lesen

Mikroprozesse Integrative Prozesse Makroprozesse Elaborierte Prozesse Metakognitiven Prozesse
(Satzebene) (Absatzebene) (Textebene) (Textebene) (Prozessebene)

v 4 v 4 "

Verstehen von
Proformen,
die Satzglieder

Textreprisentation

ersetzen mit Hilfe
(Pronomen von Vorhersagen treffen
Lesen nach . Strukturmustern
Adverbien, .
Wortgruppen . von Vorstellungsbilder
Oberbegriffe) . . .
= literarischen entwickeln - 5
Uberwachen
und Sachtexten
. . des Verstehens-
Emotionale Reaktion
Verstehen von " . prozesses
. Verkniipfung mit
Verkniipfungen ;
. . Zusammenfassung dem Vorwissen : 3
(Konjunktionen, = N . Einsatz von
L von Textaussagen: Hbherrangige .

Prépositionen, . = =< Lernstrategien

Adverbien) Selektion von Hauptideen Denkprozesse

(Unwichtigeres (Analysen und
Mikroselektion . ausklammern, Synthesen bilden,

Inferenzbildung .

. L. o zusammenfassende beurteilen)
bei textseitigen

Aussagen identifizieren

Leerstellen .
oder konstruieren)

Abb. 8: Leseprozessmodell von Irwin (1986).
Quelle: Blatt und Voss 2005, S. 246.

Als Mikroprozesse bezeichnet Irwin die Verstandnisprozesse auf der Satzebene; sie hebt hier
zwei Verarbeitungsprozesse hervor: zum einen die sinnvolle Gliederung von Sétzen und zum
anderen die sinnvolle Gliederung wichtiger Informationen (vgl. Voss et al. 2005, S. 6-9). Auf der
zweiten Ebene beschreibt sie die Verstandnisprozesse zwischen den einzelnen Sétzen bzw. zwi-
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schen den Satzteilen, diese beschreibt sie als die integrativen Prozesse. Sie bilden die VVorausset-
zung, um ein Textverstandnis auf der lokalen Ebene aufzubauen (vgl. ebd., S. 9-12). Darlber
hinaus muss der Leser auf der globalen Ebene Zusammenhénge zwischen den einzelnen Textab-
schnitten bzw. Textteilen in Verbindung setzen, um sich die Hauptidee des Textes erschlieRen zu
kdnnen. Damit dieses erreicht werden kann, sind Mechanismen erforderlich, die Irwin in Anleh-
nung an van Dijk und Kintsch und (1983) als Makroprozesse bezeichnet (vgl. ebd., S. 12-15). In
denen beschreibt sie die Verstandnisprozesse auf der Textebene. Das Entscheidende, was zu-
sammenhdngende Texte ausmacht, ist, dass sie ein kohédrentes Ganzes bilden. Damit ein Leser
verschiedene Textsorten gut verarbeiten kann, sind die VVorerfahrungen eines Lesers im Umgang
mit diesen entscheidend.

Jede Textsorte besitzt eine globale Ordnung bzw. aufeinanderfolgende Textelemente (auch Ras-
terstrukturen genannt); eine Geschichte weist beispielsweise eine andere Chronologie von
Textelementen auf als ein Zeitungsartikel oder ein Sachtext. Der Leser kann sich beim Verstand-
nisaufbau sein Wissen (ber bestimmte Textstrukturen zugute machen. Entscheidend bleibt auf
dieser Ebene, inwiefern der Leser sich die entscheidenden Informationen aus den einzelnen Text-
passagen herausfiltert und diese fir sich sinngemal in eine Einheit zusammensetzen kann (vgl.
Voss 2006, S. 23). Bei den Mikro- und Makroprozessen handelt es sich ausschlielich um die
kognitive Reproduktion, bei dem der Leser versucht, Propositionen (semantische Einheiten) bzw.
geordnete Listen solcher Propositionen zu einem ganzheitlichen Verstdndnis zusammenzufligen
(vgl. Voss et al. 2005, S. 15, der sich hier auf die Arbeiten von van Dijk und Kintsch 1983 und
Schnotz 1994, S. 150-158 bezieht).

Mit der vierten Ebene versucht Irwin tber diese Ebene hinauszugehen, indem sie noch die elabo-
rierten Prozesse, die die ,.erarbeitenden Prozesse® des Lesers darstellen sollen, beschreibt. Sie
ermoglichen dem Leser (iber das reine Textverstandnis hinauszugehen, weil er hier erste Schluss-
folgerungen Uber das Gelesene zieht. Die elaborierten Prozesse beschreiben vor allem den Ein-
fluss von Erfahrungen, Vorwissen, Emotionen und Erwartungen des Lesers, die auf den Ver-
stdndnisprozess Einfluss nehmen (vgl. Voss et al. 2005, S. 15f.). Irwin (1986) erldutert auf dieser

Ebene funf Kategorien; zu ihnen zahlen: Vorhersagen machen, Einbinden der Information in das
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vorhandene Wissen, die Bildung von mentalen Modellen, geflihlsbetonte Reaktionen auf Basis
von Abstraktion sowie die Analyse (vgl. Voss 2006, S. 25).

Auf der letzten und flinften Ebene beschreibt Irwin die metakognitiven Prozesse, die das Verhal-
ten des Lesers lenken. Sie ermoglichen dem Leser, sich an die Lernanforderungen entsprechend
anzupassen, indem sie den Leseakt zielgerichtet planen, Uberwachen und steuern. Zugleich for-
dern sie die erfolgreiche Verarbeitung des Gelesenen sowie dessen zusammengefassten Inhalt in
das Langzeitgedéchtnis, so dass dieser auch nach einem langeren Zeitraum abrufbar ist (vgl. ebd.,
S. 26). Irwin unterteilt die metakognitiven Prozesse in zwei Teilprozesse: den Verstandnisprozess
und die Erinnerungsleistung, welche, je nach Lernziel, mehr oder weniger fokussiert werden

konnen (vgl. ebd.).

2.4.3.3 Zwischenfazit zur kognitionspsychologischen Lesekompetenzforschung

Die aktuelle kognitionspsychologische Lesekompetenzforschung bezieht sich auf Modelle der
seriellen Verarbeitung von Informationen, die durch Teilprozesse — auf der Wort-, Satz- und
Textebene — aufeinander aufbauen sowie interagieren und dabei teilweise bewusst oder gesteuert
ablaufen konnen. In Anlehnung an Kintsch (1998) lassen sich die Teilprozesse in hierarchienied-
rige und hierarchiehdhere Prozesse des Lese- bzw. Textverstehens unterscheiden (vgl. Richter
und Christmann 2002). Dabei laufen nach Schnotz und Dutke (2004) die hierarchieniedrigen Pro-
zesse eher textbasierend und automatisch ab, wéhrend die hierarchiehdheren Prozesse eher ge-
zielt ausgefuhrt werden, so dass diese auch starker wissensbasiert ausgerichtet sind. Hier finden
die mentalen Modellkonstruktionen — die Bildung einer globalen Kohérenz sowie der Aufbau
einer vom Text abstrahierenden Struktur — statt (vgl. Artelt et al. 2007).

Mittlerweile finden in der kognitionspsychologischen Lesekompetenzforschung die interaktiven
Modelle eine breite Anerkennung. Weitgehend Einigkeit besteht darlber, dass beim Lesen kogni-
tive Prozesse auf unterschiedlichen Ebenen stattfinden und unterschiedliche Wissensbestande in
komplexer Weise interagieren (vgl. Isler et al. 2010, S. 27). Die Lesekompetenz besteht demnach
nicht nur aus einem einzelnen Konstrukt, sondern vielmehr aus einem Biindel von unterschiedli-
chen text- und wissensbezogenen Fihigkeiten, ,,die sich verschiedenen Prozessebenen zuordnen

lassen — und in bestimmten Grenzen und nur in einer Richtung — miteinander interagieren kon-
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nen (Richter und Christmann 2002, S. 49). Leseverstandnis kann somit als ein interaktiver Pro-
zess zwischen Leser und Text charakterisiert werden, bei dem neben dem Vorwissen des Lesers
auch konkrete Erwartungen und Motivationen mit einflieBen (vgl. Bos et al. 2003a).

Die kognitionspsychologische Forschung bietet die Moglichkeit, den Lesevorgang in seinen Teil-
prozessen zu untersuchen und zu analysieren (vgl. Scheerer-Neumann 1997, S. 282). Hierzu bie-
tet das Modell von Irwin eine genauere Beschreibung der beim Lesen ablaufenden Prozesse. Ins-
gesamt beschreibt sie funf basale Prozesse, die beim Aufbau von Leseverstandnis beteiligt sind
und wéhrend des Leseprozesses parallel ablaufen. Durch sie lassen sich die mentalen Abléufe
beschreiben, mit denen der Leser eine Textreprasentation in seinem Gedachtnis aufbauen kann.
Sie lassen sich zudem in die zuvor beschriebenen hierarchieniedrigen und hierarchiehéheren Pro-
zesse einordnen (vgl. Voss 2006, S. 28). Die von Irwin beschriebenen Mikro-, Makro-, und integ-
rativen Prozesse stutzen sich tberwiegend — wie auch bei den zuvor erlduterten hierarchieniedri-
gen Prozessen — auf den direkten Text und lassen sich demnach auch als Kohédrenzprozesse be-
schreiben (vgl. ebd.). Die elaborierten Prozesse sowie die metakognitiven Prozesse hingegen er-
lauben dem Leser, Giber den Text hinauszugehen und eigene Schlussfolgerungen zu ziehen. Sie
kénnen daher auch als die hierarchiehtheren Prozesse angesehen werden (vgl. ebd.).

Die in Irwins Modell beschriebenen sechs basalen Prozesse, die am Aufbau des Leseverstandnis-
ses beteiligt sind, kénnen in Verbindung zu den in IGLU und PISA aufgestellten Kompetenzstu-
fen gesehen werden (vgl. siehe hierzu z. B. Kraska 2010, S. 25f.).

Da es sich bei dem Lesekompetenztest, der in SPRABILON eingesetzt wurde, um eine Adaption
der Lesekompetenztests aus IGLU und PISA handelt (siehe hierzu auch Abschnitt 3.2.4.2), bietet
das Modell von Irwin auch fur die vorliegende Arbeit einen geeigneten Bezugsrahmen zur Lese-

kompetenzforschung.

2.4.4 Préadiktoren zur Erklarung von Unterschieden in der Lesekompetenz
Lange wurden in der Forschung Uberwiegend die elaborierten Verstehensprozesse, die sich auf
die Informationsverarbeitung beziehen, in Betracht gezogen, da sie das Leseniveau in entschei-
dender Weise bestimmen. Lesemotivation und Leseabsicht sowie Lernstrategien fielen weniger

ins Gewicht. Mittlerweile sind sich die Autoren groRerer nationaler und internationaler Studien
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dariiber einig, dass die Effizienz der Verarbeitung nicht nur von den Verarbeitungszielen und
dem Textmedium, sondern auch von den Kompetenzen der Rezipienten (Leser) abhangt (z. B.
deren Lern- und Verarbeitungsstrategien).

Aus der zuvor dargestellten Theorie zur Lesekompetenzforschung geht hervor, dass zu diesen
individuellen Merkmalen beispielsweise die kognitive Grundfahigkeit, das inhaltliche VVorwissen,
der Wortschatz, das Wissen uber Textmerkmale sowie der lexikalische Zugriff (Effizienz von
Worterkennungsprozessen) gehdren. Sie erwiesen sich in der bisherigen nationalen sowie interna-
tionalen Forschung als entscheidende Pradikatoren der Lesekompetenz. Die Ergebnisse zu den
einzelnen Pradikatoren werden in der Expertise ,,FOrderung von Lesekompetenz* (siehe hierzu
Artelt et al. 2007, S. 12-19) zusammengefasst vorgestellt; es wird daher im Folgenden nur kurz
auf die zentralen Pradikatoren eingegangen, die in der vorliegenden Arbeit berticksichtigt wer-
den.

Lesemotivation, Einstellung zum Lernen sowie Lernstrategien

Einen wichtigen Beitrag zur Uberwindung der bisherigen Einschrankungen in der Lesekompe-
tenzforschung leistet die PISA-Studie, die als Erstes neben den kognitiven Merkmalen auch die
intrinsische Lesemotivation sowie die vorhandenen Lernstrategien mit erhob (vgl. Isler et al.
2010, S. 28). Diese Indikatoren wurden im Erhebungsprogramm von PISA von Beginn an mit
einem hierflr eigens konzipierten Fragebogen bertcksichtigt (vgl. Artelt et al. 2010). Im Bereich
der Lesemotivation stellten sich in Deutschland zwei wesentliche Punkte bei den Ergebnissen
heraus: Zum einen weist Deutschland mit 40 Prozent einen sehr hohen Anteil an Jugendlichen
auf, die nicht zum Vergnugen lesen, und zum anderen ergab sich auch ein tGberdurchschnittlich
hoher Anteil an Vielleserinnen und Viellesern. In PISA 2009 wurde zudem erstmalig ein Indika-
tor zur Messung der Lernstrategie eingesetzt. Analysen zu Zusammenhédngen von Lernstrategien
sowie Lesemotivation stehen erwartungsgemaR in Deutschland sowie in den anderen OECD-
Landern in einem positiven Zusammenhang zur Lesekompetenz. Wobei die starksten Effekte bei
der Lesefreude (Deutschland: r=0,46) und dem Lernstrategiewissen (Deutschland: r=0,55) zu

verzeichnen waren. Auch erweisen sich sowohl die Lesemotivation als auch das Wissen Uber

86



Theoretischer Teil

bestimmte Lernstrategien als potenzielle Erklarungsfaktoren fur Geschlechterunterschiede, flr

soziale Disparitaten und flr Effekte durch den Migrationshintergrund (vgl. ebd., S. 110f.).

Geschlecht

Die Ergebnisse der PISA-Untersuchung seit 2000 zeigen bis heute unverédnderte Kompetenzun-
terschiede zwischen den Médchen und den Jungen in der Lesekompetenz (Naumann et al. 2010,
S. 52). So zeigt sich ein besonders hoher Anteil an Jungen, die die Kompetenzstufe Il im Lesen
nicht erreicht haben. Auch haben die Ergebnisse gezeigt, dass die Disparitat zwischen den Ge-
schlechtern in Deutschland seit der PISA-Erhebung im Jahr 2000 nicht kleiner geworden ist (vgl.
ebd., S. 63). Unter der Betrachtung weiterer Aspekte zeigt sich, ,,dass der Anteil der Jungen unter
den Jugendlichen, die nicht zum Vergnigen lesen, nach wie vor sehr hoch ist, wahrend Méadchen
im Vergleich zu Jungen den Grofteil der Vielleserinnen und Vielleser ausmachen® (Artelt et al.
2010, S. 109). Im umgekehrten Sinne zeigt sich

“bei Kontrolle der Variablen der Lesemotivation und der Lernstrategien, dass keine signifikanten Ge-
schlechterunterschiede Lesemotivation und Lernstrategien in der Lesekompetenz mehr nachweisbar sind
und auch die Effekte des sozialen Hintergrunds (SES) und des Mitgrationshintergrundes sehr deutlich redu-
ziert werden* (Artelt et al. 2010, S. 110f.).

Hier wird deutlich, dass sich die Lesemotivation und das Wissen Uber geeignete Lernstrategien
als ,,mogliche und potente Erklarungsfaktoren fir Geschlechterunterschiede, fur soziale Dispari-
taten und fiir Effekte des Migrationshintergrunds [erweisen] (Artelt et al. 2010, S. 111).

Soziale Herkunft

Einer der bedeutendsten Merkmale im Zusammenhang mit der Lesekompetenz stellt die soziale
und kulturelle Situation der Schilerinnen und Schuler dar.

Zur Erfassung des von Bourdieu beschriebenen kulturellen Kapitals wurde in IGLU 2001 als In-
dikator die Anzahl der nach Angaben der Eltern im Haushalt vorhandenen Biicher eingesetzt
(vgl. Schwippert et al. 2003); er erwies sich als ein Merkmal, welcher gleichzeitig auch die Bil-
dungsndhe der Elternhduser beschreibt, wobei die Bildungsndhe wiederum als Hinweis fir die

Sozialschicht dienen kann. Der Indikator ,,Biicherbesitz zeigte eine deutliche Erklarungskraft for
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die schulischen Kompetenzen von Kindern, so dass er bereits in zahlreichen nationalen sowie
internationalen Studien eingesetzt wurde (vgl. Bos et al. 2007a, S. 228).

Im Zusammenhang mit der Lesekompetenz zeigte der ,,Blcherbesitz, dass diejenigen, die weni-
ger als 100 Bucher in Deutschland besitzen, 40 Punkte hinter denen liegen, bei denen es zu Hause
mehr als 100 Biicher gibt. 40 Punkte bedeuten etwas weniger als eine halbe Standardabweichung,
also einen Unterschied von einem Lernjahr (vgl. ebd., S. 233).

Als ein weiterer Indikator fir das kulturelle Kapital wurde in IGLU das Bildungsniveau der EI-
tern erfasst, der zugleich auch einen Hinweis auf das 6konomische Kapital im Haushalt bietet, da
ein hoherer Bildungsabschluss in der Regel auch ein héheres Einkommen bedeutet (vgl. ebd., S.
230). Auch hier zeigte sich ein deutlicher Leistungsvorsprung (43 Punkte) bei den Kindern, in
denen mindestens ein Elternteil ISCED-Level®
nicht der Fall ist (vgl. ebd., S. 239).

Ergebnisse aus IGLU 2006 zeigten, dass sich ein nicht unerheblicher Teil des schulischen

5 erreicht, gegenuber den Kindern, bei denen dies

Leistungsriickstands von Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund durch ihre soziale
Herkunft erklart. lhre Ergebnisse fielen in fast allen an PIRLS teilnehmenden Staaten im
Durchschnitt schlechter aus als bei Kindern aus Familien, die im Inland geboren sind (vgl. Bos et
al. 2007b). Daruber hinaus uberpriften Schwippert, Bos und Lankes (2003, S. 291) hinsichtlich
des Leistungsriuckstands in der Lesekompetenz, inwieweit Interaktionseffekte zwischen den
Variablen Migrationshintergrund, Geschlecht und sozialer Status auftreten. Lediglich der
Migrationsstatus und die Sozialschichtzugehdorigkeit erreichten dabei Signifikanz. Daraus ist zu
schlielRen, dass Familien mit Migrationshintergrund tberproportional in den niedrigeren sozialen

Schichten vertreten sind (vgl. ebd.).

2 ,In IGLU 2006 wurde der hochste Bildungsabschluss von Mutter und Vater mit Hilfe der internationalen Bil-
dungsskala der UNESCO (International Standard Classification of Education — ISCED) erhoben* (Bos et al. 20074,
S. 230). Dabei bedeutet ein ISCED Level 5 die hochste Kategorie. ,,Diese umfasst in Deutschland unter anderem
Fachschul-, Fachhochschul- und Universitéitsabschliisse sowie Promotionen® (Bos et al. 2007a, S. 230).
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Auch Stanat, Rauch und Segeritz (2010c, S. 218) machen darauf aufmerksam, dass zwischen den
Jugendlichen aus zugewanderten Familien und den Schilerinnen und Schilern ohne Migrations-
hintergrund bei allen gemessenen Merkmalen (sozio6konomischer Status, kulturelle Ressourcen
und der Bildungsstatus der Eltern) des familidren Hintergrunds deutliche Riickstande bestehen.

,Besonders ausgeprigte Disparitdten bestehen fiir Familien tiirkischer Herkunft sowohl in der ersten als
auch in der zweiten Generation. Die tirkische Herkunftsgruppe ist zudem die einzige, in der die Familien
auch dann soziodkonomisch benachteiligt sind, wenn nur ein Elternteil zugewandert ist (Stanat et al.
2010c, S. 218).

Auch zeigt der Trend zwischen PISA 2000 und PISA 2009, dass ,,sich die soziale Lage von zu-
gewanderten Familien in Deutschland nicht nachweisbar verbessert zu haben [scheint] (Stanat et
al. 2010c, S. 219).

Familiare Strukturmerkmale

Des Weiteren wurden in PISA 2009 drei Strukturmerkmale des familidren Kontextes in den Blick
genommen: die Kinderzahl, der Familientyp sowie die mdtterliche Erwerbstétigkeit. Die Autoren
kamen zum Ergebnis, dass die analysierten Merkmale der Familienstruktur, fir sich genommen,
nur eine begrenzte Relevanz fir den Bildungserfolg der Heranwachsenden besitzen (vgl. Baumert
et al. 2003b, S. 83). Ergénzend hierzu untersuchte McElvany (2009) in einer Langsschnittstudie
zur Leseentwicklung von Kindern der dritten bis zur sechsten Jahrgangsstufe, inwieweit sich fa-
miliare Strukturmerkmale und familidre Prozessmerkmale auf die lesebezogenen individuellen
Merkmale sowie auf den Erwerb der Lesekompetenz der Kinder auswirken. Als familiare Struk-
turmerkmale werden der soziookonomische Status (Einkommen, Besitz, Prestige, das Bildungs-
niveau der Eltern und der familidre Migrationsstatus sowie die zu Hause gesprochene Familien-
sprache) fur relevant gehalten. Als bedeutsame Prozessmerkmale werden die familidre Lesesozia-
lisation, die kulturellen Ressourcen (Blcherbesitz), die kulturelle Praxis (Leseanregung durch
Gesprache und Aktivitaten), die lesebezogenen Einstellungen der Eltern (Eltern als Vorbild) so-
wie die elterliche Kompetenz zur lesebezogenen Forderung ihrer Kinder genannt (McElvany et
al. 2009, S. 124).

McElvany konnte in ihrer Untersuchung aufzeigen, dass familiare Struktur- und Prozessmerkma-

le jeweils getrennt auf die individuellen Merkmale — Lesemotivation, Leseverhalten und Wort-
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schatz — auswirken (vgl. ebd., S. 124). Des Weiteren konnte sie fur folgende Bereiche signifikan-
te Effekte nachweisen: Der Bucherbesitz der Familie korrelierte mit allen drei Strukturmerkma-
len. Es konnte bestatigt werden, dass lesebezogene Gesprache sowie Aktivitaten und die Wert-
schatzung des Lesens im positiven Zusammenhang mit dem elterlichen Bildungsniveau stehen.
Hierbei konnten die lesebezogenen Gesprache und Aktivitaten — als Teil der familidren kulturel-
len Praxis — sowohl die Lesemotivation als auch das Leseverhalten voraussagen. Des Weiteren
konnten durch den sozio6konomischen Status, die vorhandene Biicherzahl und die lesebezogenen
Einstellungen der Eltern, der Wortschatz und die Lesekompetenz vorhergesagt werden (vgl. ebd.,
S. 127). Auch zeigten McElvanys Ergebnisse, dass die elterliche Kompetenz zur Férderung ihrer
Kinder in den Familien héher war, in denen Deutsch als Familiensprache gesprochen wurde (vgl.
ebd., S. 126).

Ethnische Herkunft

Die Ergebnisse aus IGLU und PISA zeigen eine deutliche Divergenz in der Lesekompetenz zwi-
schen Kindern, deren Eltern im Ausland geboren sind, und Kindern, deren Eltern im Inland gebo-
ren sind (vgl. Bos et al. 2007b, Deutsches PISA-Konsortium 2008, S. 338).

Eine erstmals signifikant positive Verbesserung in der Lesekompetenz der Schilerinnen und
Schiler mit Migrationshintergrund zeigte sich in den Ergebnissen aus PISA 2009. Allerdings
konnte nur bei der ersten Generation® — nicht aber bei der zweiten Generation — eine signifikante
Verbesserung der Lesekompetenz beobachtet werden. So lag der Kompetenzriickstand ohne Kon-
trolle von Merkmalen des 6konomischen und kulturellen Kapitals in PISA 2000 bei rund 91
Punkten, in PISA 2009 betrug er dagegen nur 57 Punkte (Stanat et al. 2010b, S. 221).

2L Erste Generation: beide Elternteile und Jugendlicher im Ausland geboren. Zweite Generation: beide Elternteile
im Ausland geboren, Jugendlicher in Deutschland (beziehungsweise im jeweiligen OECD-Teilnehmerstaat) gebo-
ren” (Stanat, Rauch und Segeritz 2010, S. 204).
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Auch wurde festgestellt, dass diese positiven Verédnderungen nicht allein durch die sozialen
Kompositionen zu erklaren sind. Nach Kontrolle des hduslichen Sprachgebrauchs hingegen na-
hern sich die Koeffizienten deutlich an (vgl. ebd., S. 221). Auch sind die Ergebnisse vor dem
Hintergrund zu sehen, dass insgesamt fir Deutschland bei allen beteiligten Schilerinnen und
Schilern ein signifikanter Zuwachs in der Leseleistung erreicht wurde. Der Gesamtwert der Le-
sekompetenz lag mit 497 Punkten zum ersten Mal statistisch signifikant Gber dem im Jahr 2000
gemessenen Wert von 484 Punkten, so dass Deutschland sich jetzt im Mittelfeld der OECD-
Staaten befindet (vgl. Naumann et al. 2010, S. 59). Diese positive Entwicklung zeigte sich auch
parallel in den Naturwissenschaften (vgl. Rénnebeck et al. 2010) und in der Mathematik (vgl.
Frey et al. 2010).

Trotz der positiven Bilanz, der einen Trend der kontinuierlichen Verbesserung der Lesekompe-
tenz in Deutschland anzeigt, waren es erneut die Jungen und die Schiler und Schilerinnen mit
Migrationshintergrund in PISA 2009, die in der Kategorie der schwachen und sehr schwachen
Leserinnen und Leser (Kompetenzstufe 1a%%) deutlich tiberreprasentiert sind. Ein hoher Anteil von

2
| 3

ihnen erreichte sogar nicht einmal die Kompetenzstufe 11°° im Lesen.

22 Kompetenzstufe Ib: (Skalenwerte 226-335) ,, Aufgaben dieser Kompetenzstufe erfordern vom Leser/von der
Leserin, in einem Text zu einem vertrauten Thema eine oder mehrere unabhéngige, explizit ausgedriickte Informati-
onen zu lokalisieren, das Hauptthema oder die Absicht des Autors zu erkennen oder einen einfachen Zusammenhang
zwischen den im Text enthaltenen Informationen und allgemeinem Alltagswissen herzustellen. Die erforderlichen
Informationen sind in der Regel leicht sichtbar, und es sind nur wenige beziehungsweise keine konkurrierenden
Informationen vorhanden. Der Leser wird explizit auf die entscheidenden Elemente in der Aufgabe und im Text
hingewiesen“ (Naumann et al. 2010, S. 28).

% Kompetenzstufe 11: (Skalenwerte 408-480) ,,Jugendliche auf dieser Stufe kénnen innerhalb eines Textabschnitts
logischen und linguistischen Verkniipfungen folgen, mit dem Ziel, Informationen im Text zu lokalisieren oder zu
interpretieren; im Text oder (ber Textabschnitte verteilte Informationen aufeinander beziehen, um die Absicht des
Autors zu erschlieRen. Bei Aufgaben dieser Stufe mussen unter Umstanden auf der Grundlage eines einzigen Text-
bestandteils Vergleiche und Gegeniiberstellungen vorgenommen werden oder es miissen, ausgehend von eigenen
Erfahrungen oder Standpunkten, Vergleiche angestellt oder Zusammenhénge zwischen dem Text und nicht im Text
enthaltenen Informationen erkannt werden* (Naumann et al. 2010, S. 28).
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Deutschland liegt mit knapp 10 Prozent an Schulerinnen und Schiillern mit Migrationshinter-
grund, die zu der Kategorie der sehr schwachen Leserinnen und Leser gehdren — sowohl bei de-
nen aus der ersten als auch der zweiten Generation —, erneut nur im mittleren Bereich. Zudem
wird vermerkt, dass die Anteile von Jugendlichen auf den Kompetenzstufen 1\V?* oder VV*° unter
den Migrantinnen und Migranten erster und zweiter Generation sehr viel niedriger (2,6 bzw. 2,5
Prozent) gegeniiber anderen OECD-Landern (hier liegt der durchschnittliche Anteil bei 10 Pro-
zent) ausfallen, so dass hier noch deutlich Aufholbedarf besteht (vgl. Naumann et al. 2010, S.
49).

Besonders besorgniserregend ist das geringe Niveau der Lesekompetenz von Schilerinnen und
Schilern, deren Familien aus der Turkei zugewandert sind; sie zeigen gegeniber anderen Her-
kunftsgruppen mit Migrationshintergrund eine deutlich hoher ausgeprégte Disparitét in der Lese-
kompetenz (vgl. Stanat, Rauch und Segeritz 2010b). Zwar verweisen Stanat, Rauch und Segeritz
(2010b, S. 226) darauf, dass sich tendenziell die Lage in der zweiten Generation zu verbessern
scheine, doch wurde dieser Trend aufgrund der geringen Fallzahl nicht signifikant. Zum Teil
konnen sich die niedrigen Leistungen durch die gering ausgepragten soziobkonomischen und
kulturellen Ressourcen erklaren lassen; deren Kontrolle allein reicht aber nicht aus, um die Dis-

paritaten in der Lesekompetenz zu erklaren (vgl. ebd.). So weisen Stanat, Rauch und Segeritz

* Kompetenzstufe 1V: Detailliertes Verstandnis komplexer Texte (Skalenwerte 553-625): ,,Aufgaben dieser Kom-
petenzstufe erfordern vom Leser/von der Leserin, linguistischen oder thematischen Verknipfungen in einem Text
Uber mehrere Abschnitte zu folgen, oftmals ohne Verfligbarkeit eindeutiger Kennzeichen im Text, um eingebettete
Informationen zu finden, zu interpretieren und zu bewerten oder um psychologische oder philosophische Bedeutun-
gen zu erschlielen. Insgesamt muss ein genaues Verstandnis langer oder komplexer Texte, deren Inhalt oder Form
ungewohnt sein kann, unter Beweis gestellt werden® (Naumann et al. 2010, S. 28).

% Kompetenzstufe V: Flexible Nutzung unvertrauter, komplexer Texte (Skalenwerte iiber 625): ,,Jugendliche auf
dieser Stufe kdnnen sowohl mehrere tief eingebettete Informationen finden, ordnen und herausfinden, welche davon
jeweils relevant sind, als auch ausgehend von Fachwissen eine kritische Beurteilung oder Hypothese anstellen. Die
Aufgaben dieser Stufe setzen in der Regel ein volles und detailliertes Verstdndnis von Texten voraus, deren Inhalt
oder Form ungewohnt ist. Zudem muss mit Konzepten umgegangen werden kénnen, die im Gegensatz zum Erwarte-
ten stehen® (Naumann et al. 2010, S. 28).
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(2010b, S. 227) in ihrem Beitrag darauf hin, dass auch weitere Faktoren, die in den vorliegenden
Auswertungen in PISA 2009 noch nicht erfasst worden sind, zur schwachen Lesekompetenz von
tirkischstdmmigen Jugendlichen beitragen missten.

Lediglich Jugendliche sowohl der ersten als auch der zweiten Generation, deren Eltern aus der
ehemaligen UdSSR zugewandert sind, und Schiler der zweiten Generation mit polnischer Her-
kunft weisen nach Kontrolle aller Kovariaten®® keinen signifikanten Unterschied gegeniiber ihren
Mitschiilerinnen und Mitschiillern ohne Migrationshintergrund auf. Bei zusatzlicher Kontrolle der
in der Familie gesprochenen Sprache ist auch der Kompetenznachteil der Schilerinnen und Schu-
ler, deren Familien aus verschiedenen anderen Staaten stammen, in der zweiten Generation nicht
mehr signifikant (ebd., S. 226).

Sprachgebrauch in den Familien

In Bezug auf die Familiensprache zeigen die Ergebnisse aus PISA 2009 (vgl. Stanat, Rauch und
Segeritz 2010b), dass der Anteil der Schilerinnen und Schiiler, die angegeben haben, am haufigs-
ten die Sprache des Einwanderungslandes in den Familien zu sprechen, von etwa 26 Prozent in
der ersten Generation auf knapp 50 Prozent in der zweiten Generation angestiegen ist. Diese An-
gaben fallen im Gegensatz zu anderen mittel- und nordeuropaischen Ziellandern sehr hoch aus.
Der Kompetenznachteil in der Lesekompetenz, der mit der Verwendung einer anderen Sprache
als Deutsch in der Familie einherging, ist zwischen den Jahren 2000 und 2009 allerdings deutlich
zurlickgegangen; er lag in PISA 2000 bei 60 Punkten, in PISA 2009 nur noch bei 24 Punkten
(vgl. ebd.). Die Ergebnisse, so die Autoren, weisen darauf hin, dass es in Deutschland inzwischen
besser gelinge, die Kompetenzentwicklung von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund zu
unterstiitzen. Die genauen Ursachen der Veradnderungen kénnten jedoch anhand der PISA-Daten
nicht bestimmt werden (vgl. ebd., S. 212).

% Merkmale des 6konomischen und kulturellen Kapitals (sozio-6konomischer Hintergrund, Kulturgiiter und Bil-
dungsniveau der Eltern).
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Umgebungsmilieu und dessen Einfluss auf die sprachlichen Fahigkeiten

Neben der sprachlichen Pragung in den Familien ist die direkte Umwelt, in der die Kinder und
Jugendlichen aufwachsen, bedeutsam. Hier erlernen Kinder vor allem ein Deutsch, welches zu
ihrer Alltagsbewéltigung dient. Dieses weist jedoch wenige Gemeinsamkeiten zur Sprache auf,
die in der Schule verlangt wird (siehe Kapitel 2.4.1). Kinder mit Migrationshintergrund kommen
oft erstmalig in der Schule mit der von Cummins beschriebenen ,,akademischen Sprache* in Be-
rihrung. Oftmals kann eine gute miindliche Sprachféhigkeit tber die Schwierigkeiten beim Er-
lernen des schriftformigen Deutsch hinwegtduschen. Gerade Kindern mit Migrationshintergrund
fallt es schwer, die Hurde zwischen der Alltagssprache und der Schriftsprache zu Uberwinden
(vgl. Gogolin 2004).

Die Autoren Bos, Lankes und Prenzel (2003a) konnten in ihren Ergebnissen zeigen, dass eine
erhdhte Anzahl an besuchten Jahren im Kindergarten die Defizite in den Deutschkenntnissen
mindern kann. Des Weiteren wurde mehrfach der bedeutende Einfluss der Peers auf den Sprach-
gebrauch der Jugendlichen hervorgehoben (vgl. Flrstenau et al. 2003; Deutsches Jugendinstitut
2000); doch liegen hier bisher nur wenige empirische Befunde vor, die dieses belegen kénnen
(vgl. z. B. Gantefort et al. 2009).

Auf der institutionellen Ebene stellen Stanat, Schwippert und Goéhlich (2010a, S. 203) fest, dass
der Migrantenanteil an Schulen bei Kontrolle des soziobkonomischen Hintergrundes sowie des
Vorwissens — nach dem aktuellen Forschungsstand — keinen eigenstandigen Einfluss auf die
Kompetenzentwicklung zu haben scheint. Dieses gilt auch fir Schulen mit einem hohen Anteil
von Schilerinnen und Schulern, die aus bildungsfernen Familien ohne Migrationshintergrund

stammen.

2.4.5 Einbettung der Erkenntnisse aus der Lesekompetenzforschung in das Untersuchungs-
konzept

Bei der Betrachtung der bisher bekannten Pradikatoren wird deutlich, dass neben der Lesemotiva-
tion, der Einstellung zum Lernen sowie der Beherrschung von geeigneten Lernstrategien (vgl.
Artelt et al. 2010) auch familidre Strukturmerkmale sowie familidre Prozessmerkmale von ent-

scheidender Bedeutung fur die Entwicklung der Lesekompetenz sind (vgl. McElvany 2009; Her-
94



Theoretischer Teil

tel et al. 2010). Des Weiteren spiegeln sich in besonderer Weise der sozialen Status (vgl. Bos et
al. 2007a) sowie der vorhandene Wortschatz (vgl. Artelt et al. 2007a) in der Lesekompetenz wi-
der. Wiederkehrend wurde in Studien gezeigt, dass zwei- oder mehrsprachig aufwachsende Schi-
lerinnen und Schuler einen geringeren Wortschatz in jeder Sprache gegentber ihren monolingual
aufwachsenden Mitschilerinnen und Mitschilern aufweisen (vgl. Leseman 2000; Reich und Roth
2002). Uber dieses in der einschlagigen Forschung unumstrittene Ergebnis werden Kompetenz-
riickstande der Jugendlichen mit einem Migrationshintergrund (vgl. Ramm et al. 2005) oft kausal
im Zusammenhang mit dem Gebrauch einer anderen Sprache als der Unterrichtssprache interpre-
tiert. Die Effekte lassen sich teilweise durch die Schichtzugehérigkeit oder durch die Anzahl der
besuchten Kindergartenjahre (Bos, Lankes und Prenzel 2003a) erklaren, doch bleiben die Effekte
trotz Kontrolle dieser bestehen (vgl. Becker und Biedinger 2006). Die Behauptung der Kausalbe-
ziehung wurde bisher jedoch noch nicht belegt. In internationalen Analysen der PISA-Studien
selbst zeigt sich z. B., dass das Sprechen einer anderen als der Schulsprache im Elternhaus in
vielen Bildungssystemen keinen nachteiligen Effekt hat (vgl. Cummins 2000).

Trotz vieler bereits eingeleiteter Initiativen in Deutschland zur Verbesserung der Chancengleich-
heit — wie beispielsweise der Ausbau von Ganztagsschulen oder die Intensivierung von Sprach-
forderungen der Landessprache fir Kinder mit Migrationshintergrund — sind bisher nur wenig
empirische Erkenntnisse bekannt, welche MaRnahmen sich letztlich als wirksam erweisen. Auch
in Bezug auf das Umgebungsmilieu und dessen Einfluss auf die sprachliche Entwicklung sind
bisher keine eindeutigen empirischen Erkenntnisse vorhanden. So wurde mehrfach auf die Be-
deutsamkeit beispielsweise von auBerschulischen Lerngelegenheiten sowie schulischen Mal-
nahmen und Angeboten hingewiesen; eine empirische Wirksamkeitstberprifung steht bisher
noch aus.

Da in der vorliegenden Arbeit die Wirkung von zusétzlichen schulischen und auRerschulischen
Forderkursen sowie das elterliche Unterstiitzungsverhalten im Zusammenhang mit der Lesekom-
petenz im Vordergrund der Untersuchung stehen, sollen die bisherigen Erkenntnisse aus der kog-
nitionspsychologischen Lesekompetenzforschung und die Ergebnisse aus den bisherigen Studien
wie folgt berlcksichtigt werden (siehe auch Abb.: 9):

Als individuelle Lernvoraussetzungen sollen
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» die kognitiven Fahigkeiten,

» der Wortschatz,

» das Geschlecht,

» und die Lesemotivation berticksichtigt werden.
Hinsichtlich des familiaren Einflusses auf den Bildungserwerb kann im Anschluss an Baumert et
al. (2003) zwischen strukturellen und prozessualen Merkmalen unterschieden werden. Hinsicht-
lich der strukturellen Merkmale sollen

» das Bildungsniveau der Eltern,

» der Migrationshintergrund

» und der familiare Sprachgebrauch berticksichtigt werden.

Die von Bourdieu bezeichneten kulturellen, sozialen sowie 6konomischen Kapitalformen kénnen
auch als Mittel familidrer Transmissionspraxen angesehen werden (vgl. auch McElvany 2009).
Demnach kdnnen familiare Lebensverhaltnisse als Prozessmerkmale des Bildungserwerbs opera-
tionalisiert werden (Szczesny und Watermann 2011, S. 176). Es sollen zur Prifung dessen die
famili&ren verfiigbaren kulturellen Ressourcen herangezogen werden, gemessen an dem Biicher-
besitz. Als Indikator fiir die soziale Kapitalform wird die Hausaufgabenunterstiitzung durch die
Eltern oder deren Bekannte sowie das Schulinteresse der Eltern modelliert, da sie in einem mog-
lichen Zusammenhang mit der Lesekompetenz stehen kénnte (die Familie wird in der vorliegen-
den Arbeit auch als Ort eingestuft, an dem Uberwiegend informelle Bildung stattfindet) (vgl. Her-
tel et al. 2010, S. 258).
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Bildungspolitische und auferschulische Rahmenbedingungen
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Abb. 9: Rahmenmodell der Arbeit: Hinweis auf bedeutende Préadikatoren zur VVorhersage der Lesekompetenz. Part
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2.5 Folgerungen fir die eigene Arbeit und Herleitung der Forschungsfragen und Hypothe-
sen

Aus dem zuvor dargestellten theoretischen Hintergrund sowie den aktuellen Forschungsergebnis-
sen lassen sich folgende Forschungsfragen sowie methodische Fragen zusammenfassen.

1. Forschungsfrage: Welche schulischen sowie auRerschulischen Férderkurse nutzen die im
Rahmen von SPRABILON untersuchten Jugendlichen?

In den zuvor dargestellten Kapiteln wurde erldutert, dass die Nutzung schulischer Angebote im
Sekundarbereich im Gegensatz zum Primarbereich deutlich abzunehmen scheint (vgl. Hertel et
al. 2010). Als Griinde wurden zum einen weniger Angebote an Forderkursen im Sekundarbereich
genannt und zum anderen, dass eher gezielte Nachhilfe von den Schilerinnen und Schilern auf-
gesucht wird (vgl. Hertel et al. 2010; Leven et al. 2010, S. 80).

Somit scheint die Angebotsart eine wesentliche Rolle auch bei der Untersuchung der vorliegen-
den Arbeit zu spielen. Es folgt daher zunéchst eine deskriptive Darstellung tber das Nutzungs-
verhalten von zusétzlichen schulischen sowie auferschulischen Forderkursen der an SPRABI-
LON teilnehmenden Schulerschaft.

2. Methodische Frage: Lassen sich informelle und nichtformale Férderkurse mit Hilfe der
explorativen Faktorenanalyse als eigenstandige Konstrukte abbilden?

Trotz der vermehrten bildungspolitischen Forderung zur Aufnahme der informellen und nicht-
formalen Bildungsbereiche in die Bildungsforschung sowie der wachsenden Literatur zur theore-
tischen Grundlage und Anwendung in der padagogischen Forschung liegen bisher nur wenige
Arbeiten zur eindeutigen Klassifizierung des informellen und nichtformalen Lernens vor. Dem-
entsprechend gibt es bisher nur wenige Anhaltspunkte, wie diese Bereiche in der Praxis erhoben
wurden. Zudem erschwert eine nicht klare Abtrennung der vorliegenden Definitionen eine ein-
deutige Zuordnung der Lernformen in bestimmte Bereiche. Anhaltspunkte liefern Otto und Rau-
schenbach (2004), indem sie informelle, nichtformale und formale Lernbereiche im Aufwachsen

von Kindern und Jugendlichen in einer Graphik exemplarisch darstellen.
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Anhand ihrer Darstellung sollen in der vorliegenden Arbeit Skalen und Variablen eingesetzt wer-
den, die diese Lernformen moglichst gut abbilden kénnen. AnschlieRend soll mit Hilfe der explo-
rativen Faktorenanalyse tberprift werden, ob sich eine klassische Struktur sowie eine Trennung
der informellen und nichtformalen Lernbereiche empirisch replizieren lassen.

These: Es wird vermutet, dass sich die verwendeten Skalen (fiir schulinterne und schulexterne

Forderung) in nichtformale und informelle Lernorte empirisch replizieren lassen.

3. Forschungsfrage: Werden schulinterne?” und schulexterne Forderkurse zwischen Schi-
lerinnen und Schilern mit und ohne Migrationshintergrund sowie von den Geschlechtern
unterschiedlich wahrgenommen?

Die bisher wenigen Untersuchungen weisen auf migrationsspezifische Unterschiede in der Nut-
zung von informellen und nichtformalen Bildungsgelegenheiten sowohl im schulischen als auch
im aulerschulischen Bereich hin (vgl. Klieme et al. 2010b; Harring 2010). Keine aufféalligen Un-
terschiede zeigten sich hingegen zwischen den Geschlechtern in der Nutzung schulinterner Lern-
formen — allerdings hier nur bezogen auf schulische Ganztagsangebote (vgl. Klieme et al. 2010b,
S.9).

Wie auch bei PISA lag bei StEG die Konzentration auf dem schulinternen Bereich. Beide Studien
haben dies auch in ihren Untersuchungen verdeutlicht; sie weisen letztlich darauf hin, dass ein
Hinzunehmen des aulRerschulischen Bereiches —weil er oftmals auf kommerzielle Angebote be-
schrénkt ist — eine wichtige Ergédnzung bieten kdénnte, da gerade auch hier Unterschiede in der
Nutzung aufgrund des ,,Kostenfaktors* entstehen konnen. Bisherige Studien mit Bezug auf die

aullerschulischen Bildungsraume zeigten, dass der Zugang stark von den 6konomischen, sozialen,

27 Zu beachten ist, dass bei den schulinternen Férderangeboten zum einen finanzielle Mittel vom Bildungsministeri-
um zur Verfiigung gestellt sein missen und zum anderen bisher nur diejenigen eine zusétzliche fachliche Férderung
erhalten, die besonders schwache Leistungen in den Kernfachern aufweisen. Sofern zuséatzliche Foérderkurse an Schu-
len angeboten werden, bestimmen tberwiegend die Lehrkréfte, wer diese zusétzliche schulische Forderung erhalten
soll.
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kulturellen sowie zeitlichen Ressourcen der Herkunftsfamilien determiniert wird (vgl. Grundert
2006, Zerle 2010 und Guill 2012). Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Arbeit auch die
Nutzung auBerschulischer Forderkurse mit in Betracht gezogen.

Hypothese 3a): Wenn die Schulerinnen und Schiler einen Migrationshintergrund aufweisen,
nehmen sie vermehrt an schulischen informellen sowie schulischen und auBerschulischen nicht-
formalen Fdrderkursen teil, im Gegensatz zu ihren Mitschilerinnen und Mitschilern ohne Mig-
rationshintergrund.

Hypothese 3b): Es gibt keinen Zusammenhang zwischen den Geschlechtern und der Nutzung von

schulischen und auRerschulischen Forderkursen.

4. Forschungsfrage: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den sprachlichen Fahigkeiten
(Lesekompetenz) und der Nutzung zuséatzlicher informeller sowie nichtformaler Angebote?
Im Rahmen der Bildungsforschung sowie aus sozialwissenschaftlicher Perspektive wird vermehrt
auf die Bedeutung der unterschiedlichen Bildungsbereiche hingewiesen, doch die Effekte, die
von ihnen ausgehen, wurden bisher noch nicht empirisch belegt. Nur wenige Untersuchungen
liegen vor, die den Zusammenhang zwischen nichtformalem sowie informellem Lernen und der
schulischen Leistung untersuchen. So haben beispielsweise die Ergebnisse von StEG gezeigt,
dass Jugendliche mit Migrationshintergrund in den Jahrgangen funf bis neun ihre Schulnoten in
Deutsch, Mathematik und Englisch verbessern kénnen, wenn sie eine Hausaufgabenbetreuung
besuchen — unter der Voraussetzung, dass diese Betreuung gut strukturiert und die Lernzeit dort
effektiv genutzt wird. Zudem zeigten die Ergebnisse, dass sich die Teilnahme an Ganztagsange-
boten positiv auf die Entwicklung des Sozialverhaltens sowie die Motivation und die schulischen
Leistungen auswirkt (Klieme et al. 2010b, S. 13). In der Studie StEG wurden allerdings keine

eigenen Leistungsdaten der Schilerinnen und Schiiler erhoben, sondern als Leistungsmerkmale
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lediglich die Schulnoten® herangezogen. Die SPRABILON-Daten konnen hier eine Erganzung
bieten, da die Angaben der Schilerinnen und Schuler tber ihre Nutzung von schulinternen sowie
schulexternen Lernbereichen mit deren Leistungsdaten in Beziehung gesetzt werden kénnen.

Hypothese 4) Die Nutzung von schulinternen und/oder schulexternen nichtformalen Férderkur-
sen sowie schulinternen informellen Forderkursen steht im positiven Zusammenhang mit der

Entwicklung der Lesekompetenz.

5. Forschungsfrage: Lassen sich Zusammenhénge zwischen der schulischen Unterstitzung
durch die Eltern und der Lesekompetenz unter Bertcksichtigung individueller Kontext-
merkmale erkennen?

Empirische Befunde weisen darauf hin, dass neben der Schule der familidre Hintergrund einen
wichtigen Einfluss auf die schulische Leistung sowie die Lernmotivation hat (vgl. Baumert et al.
2001b; McElvany et al. 2009). So konnte ein positiver Zusammenhang zwischen dem elterlichen
schulbezogenen Engagement und der schulischen Leistung ihrer Kinder sowie leistungsrele-
vanten Verhaltensweisen und Einstellungen nachgewiesen werden (vgl. Hertel et al. 2010, S.
258). Die Ergebnisse aus PISA 2009 zeigten, dass bei Kontrolle struktureller Merkmale, d. h. des
soziobkonomischen Hintergrunds, des Bildungsniveaus und des Migrationshintergrundes, die
Prozessmerkmale der Leseférderung im Elternhaus einen zusétzlichen Anteil der Varianz der
Lesekompetenz der Kinder erklaren (vgl. Hertel et al. 2010). Auch wenn PISA, so die Autoren
weiter, keine langsschnittliche Untersuchung sei und individuelle Entwicklungsverlaufe daher
nicht abgebildet werden kdnnten, so sei auf Basis der vorliegenden Ergebnisse doch festzustellen,
dass dem lernforderlichen Elternverhalten eine wesentliche Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb
zugesprochen werden koénne (vgl. ebd., S. 273). Die SPRABILON-Studie bietet durch ihre
Langsschnittdaten eine optimale Ergédnzung in diesem Bereich. Allerdings wurde in SPRABI-

% Eine kritische Auseinandersetzung zur Diskussion zur messtheoretischen Giite von Schulnoten zeigt Lintorf (2012,
S. 37-55).
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LON nur die Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern sowie das allgemeine Schulinteresse
erfragt. Demnach kénnen keine Analysen unternommen werden, die die lesebezogenen Merkma-
le des Elternverhaltens berticksichtigen konnten.

Hypothese 5 a): Eine Unterstitzung durch die Eltern bei den schulischen Angelegenheiten (in
Form von Hausaufgabenunterstiitzung) steht im positiven Zusammenhang mit der Entwicklung
der Lesekompetenz.

Hypothese 5 b): Das schulbezogene Interesse der Eltern steht in einem positiven Zusammenhang
mit der Entwicklung der Lesekompetenz.

6. Forschungsfrage: Lassen sich langfristig Effekte einer additiven sowie integrativen
Sprachforderung in der Lesekompetenz bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund
erkennen (unter Berucksichtigung individueller Kontextfaktoren)?

Aufgrund der hohen Bedeutung der Beherrschung der deutschen Sprache flr den Bildungserfolg
von Kindern mit Migrationshintergrund nimmt die gezielte Sprachférderung eine zentrale Rolle
ein, um Disparitaten in den schulischen Leistungen auszugleichen (vgl. Gogolin 2004; 2006; Sta-
nat et al. 2010b). Um der bestehenden Chancenungleichheit entgegenzuwirken, wurden entspre-
chend dem KMK-Beschluss von 2003 (KMK 2003) in den letzten Jahren die Sprachférderungs-
angebote an den Schulen — besonders im Primarbereich — intensiviert (vgl. Kiihne et al. 2007).
Ergebnisse aus PISA 2009 konnten erstmalig signifikante Leistungssteigerungen in der Lese-
kompetenz bei Kindern mit Migrationshintergrund vermerken (vgl. Stanat et al. 2010c). Die Au-
toren stellen die Vermutung auf, dass die Intensivierung von Mallnahmen zur Forderung von
Kindern mit Migrationshintergrund erste Wirkung gezeigt hat. Bisher sind diese Aussagen aber
nur rein spekulativ und noch nicht empirisch — vor allem durch Ld&ngsschnittanalysen —
abgesichert.

Mit Hilfe der in SPRABILON erhobenen Daten soll daher gepriift werden, ob eine Teilnahme an
Sprachforderungsangeboten in der Primar- oder in der Sekundarstufe (oder auch beides) zu einer
Verringerung der Divergenz von (bildungs-)sprachlichen F&higkeiten im Deutschen zwischen
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund gefuhrt hat. Zum anderen soll gepruft werden, ob

sich die Sprachforderung, wie sie im Kontext von FORMIG stattgefunden hat, auch langfristig auf
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die sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund ausge-
wirkt hat. Gegenstand der Betrachtung ist die Entwicklung der Lesekompetenz.

Einflussfaktoren wie der soziobkonomische Hintergrund, Wortschatz oder die Anzahl der be-
suchten Kindergartenjahre werden in den Analysen berticksichtigt.

Hypothese 6: Der Besuch einer additiven sowie integrativen Sprachférderung sowohl in der Pri-
mar- als auch in der Sekundarstufe steht im positiven Zusammenhang mit der Entwicklung der

Lesekompetenz.

Die folgende Tabelle 2 bietet einen Uberblick tiber die Forschungsfragen und Hypothesen der
vorliegenden Arbeit.

103



Theoretischer Teil

Tab. 2: Uberblick iiber die Forschungsfragen, Thesen und Hypothesen.

Frage 1: Welche schulischen sowie aullerschulischen Forderkurse nutzen die im Rahmen von SPRABI-

LON untersuchten Jugendlichen?

Deskriptive Befunde

Methodische Frage 2: Kénnen informelle und nichtformale Forderkurse als eigenstdndige Konstrukte

abgebildet werden?

These: Es wird vermutet, dass sich die verwendeten Skalen (fiir sowohl schulinterne als auch schulexterne

Forderung) in nichtformale und informelle Lernorte empirisch replizieren lassen.

Forschungsfrage 3: Werden schulinterne und schulexterne Férderkurse zwischen Schiilerinnen und Schii-

lern mit und ohne Migrationshintergrund sowie von den Geschlechtern unterschiedlich wahrgenommen?

Hypothese 3a): Wenn die Schilerinnen und Schiler einen Migrationshintergrund aufweisen, nehmen sie
vermehrt an schulischen informellen sowie schulischen und auBerschulischen nichtformalen Forderkur-
sen teil, gegenuber ihren Mitschilerinnen und Mitschilern ohne Migrationshintergrund.

Hypothese 3b): Es gibt keinen Zusammenhang zwischen den Geschlechtern und der Nutzung von schuli-

schen und auRerschulischen Forderkursen.

Forschungsfrage 4: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den sprachlichen Fahigkeiten (Lesekompe-

tenz) und der Nutzung zusétzlicher informeller sowie nichtformaler Angebote?

Hypothese 4): Die Nutzung von schulinternen und/oder schulexternen Foérderkursen sowie schulinternen

informellen Fdrderkursen steht im positiven Zusammenhang mit der Entwicklung der Lesekompetenz.

Forschungsfrage 5: Lassen sich Zusammenhénge zwischen der schulischen Unterstiitzung durch die Eltern

und der Lesekompetenz, unter Beriicksichtigung individueller Kontextmerkmale, erkennen?

Hypothese 5a): Eine Unterstiitzung durch die Eltern bei den schulischen Angelegenheiten (in Form von
Hausaufgabenunterstiitzung) steht im positiven Zusammenhang mit der Entwicklung der Lesekompetenz.
Hypothese 5b): Das schulbezogene Interesse der Eltern steht in einem positiven Zusammenhang mit der

Entwicklung der Lesekompetenz.

Forschungsfrage 6: Lassen sich langfristig Effekte einer additiven sowie integrativen Sprachférderung in
der Lesekompetenz bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund erkennen (unter Beruicksichtigung

individueller Kontextfaktoren)?

Hypothese 6): Der Besuch einer additiven sowie integrativen Sprachférderung sowohl in der Primar- als

auch in der Sekundarstufe steht im positiven Zusammenhang mit der Entwicklung der Lesekompetenz.
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3 Empirischer Teil

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit Iasst sich in vier groBe Bereiche einteilen: Der
Uberblick Gber das methodische Vorgehen (Kapitel 3.1), die Datengrundlage sowie Daten-
aufbearbeitung (Kapitel 3.2), die eingesetzten quantitativen Auswertungsverfahren zur Be-
antwortung der Forschungsfragen (Kapitel 3.3) und die Ergebnisse der Analysen (Kapitel
3.4).

3.1 Zielsetzung und Uberblick tiber das methodische Vorgehen

Im Sinne der im theoretischen Teil dargelegten Konzepte zum informellen und nichtformalen
Lernen ist es das Ziel der vorliegenden Arbeit, empirische Erkenntnisse sowohl tiber die Nut-
zung als auch Uber deren Auswirkungen auf den Erwerb der Lesekompetenz zu gewinnen.
Die Abbildung 10 gibt einen Uberblick tiber die einzelnen Schritte der methodischen Umset-

zung.

Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3 Schritt 4

‘ Deskriptiv ‘ ‘ explorative Faktorenanalyse H Clusteranalyse ‘ Regressionsanalyse ‘

‘ Modell | ‘ ‘ Modell 11 ‘ ‘ Modell 111 ‘
* Teilnahme an
Projekten
« Neigungskurse 4>{ Cluster 1 ‘ ‘ Cluster 1 ‘ ‘ Cluster 1 ‘
. @
* Nachhilfe g g
* Zusédtzliche 23 @ —+ Cluster 2 ‘ ‘ Cluster 2 ‘ ‘ Cluster 2 ‘
Forderkurse in und ER
auRerhalb der Schule =
4{ Cluster 3 ‘ ‘ Cluster 3 ‘ ‘ Cluster 3 ‘

Besuch eines )

) . | Kindergarten- Kindergarten- Kindergarten-
Kindergartens, orma besuch besuch besuch
Vorschule
Schulinteresse der . .

Eltern Schulinteresse Schulinteresse Schulinteresse
der Eltern Eltern Eltern

Hausaufgaben- Hausaufgaben- .| Hausaufgaben- Hausaufgaben-
unterstiitzung unterstitzung unterstiitzung unterstiitzung
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grund

Schulabschluss der grund
Schulabsc )

*Bildungsabschluss
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W h Fahigkeiten
* Wortschatz
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Teilnahme an FérMig

Sprachférderung im »  Sprachférderung
Primar-und

Sekundarbereich

Abb. 10: Uberblick tiber das methodische Vorgehen.
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Aus den dazu hergeleiteten Forschungsfragen wird zundchst eine rein deskriptive Beschrei-
bung der verwendeten Skalen erfolgen (siehe Abb. 10, Schritt 1). Im zweiten Schritt erfolgt
die Uberpriifung der aus PISA (2000) adaptierten Skalen, die zur Messung der informellen
und nichtformalen Lernformen operationalisiert wurden. Da bisher nur theoretisch zwischen
dem nichtformalen und dem informellen Lernformen unterschieden worden ist, soll in der
vorliegenden Arbeit zundchst mit Hilfe der explorativen Faktorenanalyse uberprift werden,
ob sich die Variablen der Skalen auf latente Konstrukte des nichtformalen und informellen
Lernens replizieren lassen (siehe Abb. 10, Schritt 2). Vorweg werden die Korrelationen zur
Kennzeichnung von Zusammenhéngen innerhalb der Hypothesentestungen berechnet.

Um die Auswirkungen der Nutzung schulischer sowie auBerschulischer Forderkurse untersu-
chen zu kdnnen, werden im nachsten Schritt mit Hilfe der Clusteranalyse moglichst homoge-
ne Gruppen gebildet, die die Schulerinnen und Schiiler in unterschiedliche Nutzungstypen
informeller und nichtformaler Lernformen einordnet (siehe Abb. 10, Schritt 3).

Um die statistische Bedeutsamkeit der Ergebnisse darstellen zu kdnnen, werden statistische
Hypothesentests (Signifikanztests) eingesetzt, die jeweils die zwei einander ausschlielenden
Hypothesen — Nullhypothese (Ho) und Alternativhypothese (H;) — Uberprufen. Mit Hilfe der
Ergebnisse gilt es, festzustellen, ob Unterschiede oder Zusammenhénge, die in den verwende-
ten Daten vorliegen, auf die Population Ubertragen werden konnen (vgl. Bortz und Déring
2006, S. 490-493).

Um abzuschatzen, ob die Nutzung informeller und nichtformaler Férderkurse einen Einfluss
auf die Lesekompetenz aufweist, werden verschiedene Modelle mit Hilfe der Regressionsana-
lyse gerechnet; in einem weiteren Schritt werden komplementar dazu die im Abschnitt 2.4.5
vorgestellten Pradikatoren der Lesekompetenz mit in die Regressionsmodelle aufgenommen
(siehe Abb. 10, Schritt 4).

Der methodische Zugang erscheint fur die vorliegenden Daten, die sich aufgrund des umfang-
reichen Untersuchungsdesigns auf eine Stichprobe von etwa 400 Schilerinnen und Schiler
bezieht, zweckméRig und wird der Komplexitét der Forschungsfragen und der vielen verwen-
deten Indikatoren und Instrumente gerecht.

Da es sich im deutschsprachigen Raum um ein noch wenig erforschtes Feld handelt, erfolgt
die Untersuchung der vorliegenden Arbeit unter einem explorativen Anspruch. Die gewéhlte
Vorgehensweise fokussiert vor dem Hintergrund des theoretischen Rahmens wichtige Teilas-
pekte des Lernens an informellen und nichtformalen Bildungsorten, die im vermuteten Zu-

sammenhang mit der sprachlichen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler stehen kénnten.
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Durch die L&ngsschnittdaten lassen sich vor allem Wirkungszusammenhange zwischen For-
derung und dem Lesekompetenzzuwachs abbilden.
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3.2 Datengrundlagen und Datenaufbereitung

Das folgende Kapitel geht auf die Datengrundlage sowie deren Aufbereitung ein. Das Kapitel
ist wie folgt aufgebaut: Im Abschnitt 3.2.1 wird das Projekt, die Untersuchungsgruppe sowie
die Beteiligungsquote Uber den Untersuchungszeitraum vorgestellt. Darauffolgend wird in
Abschnitt 3.2.2 der Aufbau und die Durchfuhrung der Erhebung erldutert. Im Abschnitt 3.2.3
folgt die Beschreibung der Erfassung der Kompetenzen sowie deren Skalierung und in Ab-
schnitt 3.2.4 werden die eingesetzten Fragebogeninstrumente vorgestellt. Der letzte Abschnitt
3.2.5 dieses Kapitels stellt die verwendeten Indikatoren und Instrumente dar, die fur die Be-

antwortung der Forschungsfragen relevant sind.

3.2.1 Untersuchungsdesign

Zur Untersuchung der Forschungsfragen werden die Daten aus der Hamburger L&ngsschnitt-
studie SPRABILON-,Sprachentwicklung bilingualer Kinder in longitudinaler Perspektive®
(2009-2012) verwendet, welche am Institut fur International Vergleichende und Interkulturel-
le Erziehungswissenschaft an der Universitat Hamburg unter der Leitung von Frau Prof. Dr.
Gogolin und Herrn Prof. Dr. Schwippert zwischen 2009 bis Anfang 2012 durchgefiihrt wurde.
Die Studie wurde vom BMBF (Bundesministerium fur Bildung und Forschung) finanziert.
Bei der Studie handelt es sich um die erste deutsche Longitudinaluntersuchung zur Entwick-
lung bilingualer Sprachfihigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund nach dem Uber-
gang der Grundschule in die Sekundarstufe unter Einbeziehung relevanter Individual- und
Kontextfaktoren.

SPRABILON ist ein Folgeprojekt des von der BLK geférderten Modellprogramms zur Forde-

rung von Kindern mit Migrationshintergrund-FORMIG®®  (siehe  www.foermig.uni-

hamburg.de). Das Ziel von SPRABILON war es, moglichst viele Kinder in die Studie aufzu-

#  Das Modellprogramm FORMIG, das 2004 bis 2009 in zehn Bundeslandern erfolgreich durchgefiihrt wurde —
wissenschaftlich begleitet vom Institut flr International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissen-
schaft an der Universitdt Hamburg —, stieR eine neue Kultur der Sprachbildung in Deutschland an. Das Modell-
programm hat auf die hohe Bedeutung, die die "Sprache der Bildung" fir das Lernen hat, aufmerksam gemacht.
Es hat genau diese Art der Sprache selbst zum Gegenstand von Sprachbildung gemacht, welches der Hauptver-
dienst von ForRMIG ist* (http://www.foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/lhome/index.html, Stand: 20.2.2012).
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nehmen, die bereits an dem Modellprogramm teilgenommen hatten. Um die Stichprobe auf
eine adaquate Zahl zu erhohen, wurde die gesamte Klasse, in der sich die bereits an FORMIG
teilgenommenen Kinder befanden, mit in die Stichprobe von SPRABILON aufgenommen.
Auch wurde nach weiteren Schulen gesucht, die eine ahnliche Schilerschaft zur FORMIG-
Stichprobe® aufwiesen. Zum einen wurden hierdurch auch monolingual aufwachsende Schii-
lerinnen und Schiler mit in die Stichprobe aufgenommen, und zum anderen auch bilingual
aufwachsende Kinder, die nicht an dem Modellprogramm FORMIG teilgenommen hatten. Bei
SPRABILON handelt es sich um eine Ad-hoc-Stichprobe, die zu den nichtprobabilistischen
Stichproben z&hlt (vgl. Bortz 2005, S. 89).

Ubergeordnetes Ziel der Gesamtstudie war es, sowohl die rezeptive als auch die produktive
Sprachentwicklung bei bilingual aufwachsenden Kindern in ihrer L1 (Muttersprache) und in
ihrer L2 (Zweitsprache) uber eine moglichst grofle Zeitspanne zu betrachten. Die Sprachent-
wicklung der monolingual-deutschen Kinder wurde hierbei zur vergleichenden Beobachtung
der Sprachfahigkeiten bilingual aufwachsender Kinder erhoben. Ein weiteres Ziel war es, die
Leseentwicklung von Kindern im Langsschnitt von der 7. bis zur 8. Jahrgangstufe zu untersu-

chen und individuelle, soziale und institutionelle Einflussfaktoren auf das Lesen zu ermitteln.

Das Studiendesign von SPABILON ist folgendermalen aufgebaut:

Die Erhebung der Sprachstandsdaten erfolgte iber einen Zeitraum von zwei Schuljahren mit
insgesamt drei Messzeitpunkten (September 2009, Juni 2010 sowie Juni 2011). Die Datener-
hebung fand sowohl am Anfang als auch am Ende der 7. sowie am Ende der 8. Jahrgangsstufe
statt. Angekniipft wird dabei an das FORMIiG-Evaluationsprogramm, dessen letzte Erhe-
bungswelle im Schuljahr 2008/2009 mit Schiilerinnen und Schiilern der 5. Klassen stattfand
(siehe Abb. 11). Zu allen drei Messzeitpunkten wurden Schiler-, Eltern- und Lehrerfragebo-
gen eingesetzt sowie das Leseverstandnis der Schilerinnen und Schiler getestet. Die schriftli-
che sowie mindliche Sprachproduktion wurden nur zum ersten und dritten Messzeitpunkt
erhoben. Auch wurden nur zum ersten und zum dritten Messzeitpunkt der kognitive Fahig-
keitstest (CFT 20-R) von Weil3 (2006) und der Wortschatztest von Weil3 (2007) eingesetzt.

% Insgesamt beteiligten sich an SPRABILON fiinf Gesamtschulen, zwei Realschulen und zwei Hauptschulen.
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FORMIG SPRABILON
2008 (N = 404) 2009 (N =403) 2010 (N =391) 2011 (N =346)
5. Klasse (n =230 bilingual) (n = 188 bilingual) (n =228)
Anfang 7. Klasse Ende 7. Klasse Ende 8. Klasse
Sprachproduktion I
schriftlich ~ covvrrsnnn o, LY 172 & MZP3
miindlich
CFT-R20
CFT ......................... MZPI Bl
Waortschatztest MZP3
Leseverstindnis = ssesssssssssssssssssfases MZP]  seeressssransassnnanes MZP2  sessssssnsasnsnnans MZP3
Schiilerfragebogen
Elternfragebogen = = .icciiiiccsssssssssfase MZP] cssscsnsssssansssnnnsnas MZP2  cceecssvcanssssnnns MZP3
Lehrerfragbogen

Abb. 11: SPRABILON-Studiendesign und Erhebungsinstrumente.

Insgesamt liegen Daten von N = 437 Schilerinnen und Schiler aus 21 Klassen vor. Es nah-
men neun Schulen, die auf drei Bundesléander verteilt liegen, an der Untersuchung teil. Die
Eingangsstichprobe betrug 403 Schiilerinnen und Schilern. Zur zweiten Erhebungswelle be-
trug die Anzahl 391 und zur dritten Erhebungswelle 346 Schilerinnen und Schiler. Insgesamt
liegen 299 (74,2 % der Eingangsstichprobe) Angaben von Kindern vor, die zu allen drei Er-
hebungswellen an der Untersuchung teilgenommen haben. Davon haben 55 Kinder an dem
Modellprogramm FORMIG teilgenommen; dies liel sich aufgrund einer eindeutigen Identifi-
kationsnummer zuordnen.®! Der Anteil an Madchen und Jungen ist in etwa gleich verteilt. Das
Durchschnittsalter betrug zur ersten Erhebungswelle (Anfang der 7. Klasse) 13,0 (SD=0,6)
Jahre.

Ein Grund fir die hohe Ausfallquote kdnnte sein, dass sich die Schilerinnen und Schiiler tber
die Schuljahre 2009 bis 2011 in der 7. oder der 8. Klassenstufe befanden, in denen nach Aus-

1 Aufgrund fehlender Listen konnten nicht alle FORMIG Kinder in der SPRAILON-Stichprobe ausfindig ge-
macht werden. Die FORMIG ldentifikationsliste (mit den Namen und den zugehdrigen Identifikationsnummern
aus der FORMIG-Erhebung) fehlte insgesamt bei zwei Klassen, in denen sich auch ,,FORMIG-Kinder befanden.
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sagen der Lehrkréfte zum einen ein erhohter Schulwechsel, eine z. T. Nicht-Versetzung oder
eine freiwillige Wiederholung eines Schuljahres auftritt.

Mit Hilfe der Schulerfragb6gen kann retroperspektivisch betrachtet werden, welche zusétzli-
chen Forderkurse die Schiilerinnen und Schiiler erhalten haben, so dass ermittelt werden kann,
welche Rahmenbedingungen hemmende oder unterstitzende Wirkung auf die sprachlichen
Leistungen zeigen. Im Sinne der zuvor aufgestellten Fragen und Hypothesen wurden fir die
Auswertung Indikatoren und Instrumente aus unterschiedlichen Messzeitpunkten berticksich-

tigt. Diese werden unter dem Abschnitt 3.2.3 und 3.2.4 vorgestellt.

3.2.2 Aufbau und Durchfiihrung der Erhebung
Die Daten wurden nach Vorgabe des Testdesigns der SPRABILON-Studie erhoben. Fur
SPRABILON wurde ein eigens angefertigtes Testleiterskript verfasst, welches auch fur die
Sprachen Russisch und Turkisch adaptiert worden ist. Die Testleiter von SPRABILON wur-
den in dem Projekt eigens geschult. Da in SPRABILON sowohl auf Deutsch als auch in den
Familiensprachen Tirkisch und Russisch Tests stattgefunden haben, waren die Erhebungen
mit einem hohen zeitlichen Aufwand verbunden, so dass insgesamt die Testung an zwei Er-
hebungstagen stattfand. Die Tabelle 3 gibt einen Uberblick uiber die eingesetzten Erhebungs-

instrumente und den Erhebungsverlauf.
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Tab. 3: Uberblick tiber die eingesetzten Erhebungsinstrumente am 1. und 2. Erhebungstag.

1. Erhebungstag (Deutsch) 2. Erhebungstag
(in den Sprachen: Tirkisch und Russisch)

CFT 20-R Kognitiver Fahigkeitstest

(ca. 34 min.)

Pause (ca. 5 min.) -

CFT 20-R Wortschatztest (Deutsch) CFT 20-R Wortschatztest (Russisch/Turkisch)
(ca. 12 min.) (ca. 12 min.)

Pause (ca. 15 min.) Pause (ca. 5 min.)

Scf]relbaufgabe - Fast Cateh Bumerang Schreibaufgabe — Fast Catch Bumerang (Rus-
(FORMIG.) sisch/Turkisch) (ca. 45 min.)

(ca. 45 min.)

Pause (ca. 10-15 min.) Pause (ca. 15 min.)

Lesetest ca. 60 min. Leseaufgabe fir Jugendliche (Russisch/Turkisch)
(nach ca. 25 min. sind 5 min. Pause ge- (ca. 60 min. (nach ca. 30 min. sind 5 min. Pause ge-
plant) plant))

Pause (ca. 10 min.) Pause (ca. 10 min)

Schilerfragebogen und Austeilung der mindliche Erhebung (Einzelerhebung)
Elternfragebogen *auf Deutsch/Russisch/Trkisch

(ca. 25 min.) (pro Schuler ca. 3 min.)

Der erste Erhebungstag dauerte insgesamt ca. fiinf Schulstunden; hierbei nahmen alle an
SPRABILON beteiligten Schilerinnen und Schiiler teil. Am ersten Tag wurden alle Tests auf
Deutsch durchgefihrt. Die Reihenfolge der Tests sind der Tabelle 3 zu entnehmen. Aufgrund
der hohen Zahl der eingesetzten Instrumente wurde beim Lesetest ein multiples Matrixdesign
eingesetzt, bei dem jedes Kind nur zwei von drei vorhandenen Lesetexten erhielt, zu denen es
Fragen beantworten musste. Insgesamt gab es daher drei Lesetestversionen (A, B, C), die je-
weils zwei Texte enthielten. Die Schilerinnen und Schiler erhielten diese Texte Uber die drei
Erhebungswellen in einem Rotationsverfahren, so dass jedes Kind mindestens einmal jeden
Text bearbeiten musste. Mit diesem Verfahren gelingt es, trotz der nicht besonders groRRen
Stichprobe, die Leseleistung fur die vorhandene Population optimal zu schatzen, und gleich-
sam wird durch das rotierende Design sichergestellt, dass die individuell ermittelten Kompe-
tenzwerte miteinander vergleichbar sind, obwohl die Probanden zum Teil unterschiedliche
Texte und Aufgaben bearbeiten. Fur den Lesetest hatten die Schilerinnen und Schiler insge-
samt 60 Minuten Zeit, die einmal mit einer kleinen Pause unterbrochen wurden. Zur Erfas-
sung der individuellen Eigenschaften wurden nach dem Lesetest den Schiilerinnen und Schi-
lern Schulerfragebdgen ausgeteilt. Beim Ausfullen des Schiilerfragebogens wurde von den
Testleitern bzw. Testleiterinnen darauf geachtet, dass maoglichst alle Fragen vollstandig ausge-

fullt wurden.
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Nach Beendigung der Beantwortung des Schilerfragebogens wurden den Schilerinnen und
Schilern die Elternfragebdgen in einem Umschlag mitgegeben. Wahrend des ersten Testtages
wurden auch die Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer der teilnehmenden Klassen gebeten,
einen kurzen Fragebogen auszufuillen. Bei Abwesenheit der Lehrkréafte konnten diese auch
spater ausgefullt und gemeinsam mit den ausgefillten Elternfrageb6gen nach Hamburg ge-
schickt werden. Fir den Rickversand der Elternfragebdgen bzw. der Lehrerfragebdgen wur-
den entsprechende Umschlage von den Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen des Projektes vor-
bereitet.

Zur mundlichen Erhebung wurden die Schulerinnen und Schiiler fur ca. drei Minuten aus dem
Unterricht gebeten. Die mindliche Erhebung fand in einem kleinen separaten Raum bzw. in
nicht besetzten Klassenraumen statt; wenn dies nicht moglich war, erfolgte die Erhebung auf
den Schulgangen in Klassenraumnéhe, wo dementsprechend zwei Stiihle und ein Tisch hinge-
stellt wurden. Da am ersten Testtag die Schiilerinnen und Schiiler oftmals sehr erschopft wa-
ren, wurde die mundliche Erhebung teilweise erst am zweiten Erhebungstag durchgefihrt.

Dieses wurde in den Erhebungsprotokollen festgehalten.

Den Ablauf des zweiten Erhebungstages zeigt die rechte Spalte der Tabelle 3. Hier nahmen
nur die Schiilerinnen und Schiler teil, die entweder Turkisch oder Russisch als Familienspra-
che aufweisen. Sowohl die Testanleitung als auch die Aufgaben, die sie zu bearbeiten hatten,
fanden in der jeweiligen Familiensprache statt. Insgesamt dauerte die Erhebung ca. 140 min.
(drei Schulstunden). Die Tests und die mundliche Erhebung wurden von muttersprachlichen

Testleiterinnen und Testleitern auf Turkisch oder Russisch durchgefiihrt.

Durchfihrung und Besonderheiten der Erhebung

Wéhrend des Testablaufes bekamen die Schulerinnen und Schiiler fiir die einzelnen Testauf-
gaben genuigend Zeit, um diese zu bearbeiten. Des Weiteren wurde darauf geachtet, dass zwi-
schen den Testaufgaben genugend Erholungspausen eingeplant waren. Insgesamt wurde das
Testdesign so ausgerichtet, dass die Schilerinnen und Schiler méglichst abwechslungsreiche
Aufgaben zu bearbeiten hatten. Fur Kinder, die an der einen oder anderen Stelle Gberfordert
waren oder nicht weiterkamen, gab es immer die Mdglichkeit im Verlauf der Testung, an ei-
ner anderen Stelle wieder einzusteigen. Besonderheiten, die bei der Erhebung stattfanden,
wurden in den dafiir eigens angefertigten Erhebungsprotokollen dokumentiert.

Jeder Testteil wurde den Schiilerinnen und Schiilern ausfihrlich anhand von Beispielen an der

Tafel oder mundlich erlautert. Die Schilerinnen und Schiiler hatten zu jeder Zeit die M6g-
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lichkeit, Verstandnisfragen zu stellen. Die Testleiterinnen und Testleiter waren bemdiht, si-
cherzustellen, dass allen die Aufgabenstellung klar war; ansonsten wurden die Testanweisun-
gen teilweise auch wiederholt. Um die Vergleichbarkeit der Rahmenbedingungen im Testab-
lauf sicherzustellen, hielten sich die Testleiterinnen und Testleiter an die genauen Vorgaben
des Testleiterskripts.

Um die Anonymitat der Schilerinnen und Schiller zu gewéhrleisten, erhielten sie eine Identi-
fikationsnummer (ID). Die Verfahren der Datenerhebung und -verarbeitung wurden in enger
Zusammenarbeit mit den Datenschutzbeauftragten der Bundesléander — den gesetzlichen Vor-
gaben entsprechend — abgestimmt.

Kommentare und gemalte Bilder von Schilerinnen und Schiler, die in der vorgegebenen
Testzeit schon eher fertig waren, weisen darauf hin, dass sich die Uberwiegende Mehrheit
nicht GbermaRig durch die Testsituation belastet flihlte. Von Seiten der Lehrkrafte wurde be-
sonders positiv die Kommunikation zwischen den Testleiterinnen sowie Testleitern und der
Schilerschaft bewertet. Trotz des umfangreichen Testdesigns und der damit verbundenen
Organisation fur die jeweilige Schule traf die Studie auf groRe Einsatzbereitschaft von Seiten
der Ansprechpartner und Lehrkréfte. Kleinere Probleme wie Raumnutzungen, vor allem am
Testtag zwei, wurden gemeinsam mit den Ansprechpartnern an den Schulen und den zustén-
digen Lehrkraften geldst. Rickmeldungen tiber einzelne Ergebnisse der SPRABILON-Studie,
die fur die Schulen eigens angefertigt wurden, wurden den zustandigen Lehrkraften von den
wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen von SPRABILON personlich tberreicht. Zudem gab es
die Gelegenheit, dass sich einer der wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen von SPARBILON
vor Ort beim Schulleiter fur dessen Bereitschaft, an der Studie teilzunehmen, noch einmal
personlich bedanken konnte. Als Incentives fur die Teilnahme an den Erhebungen erhielten
die jeweiligen Klassen 50 Euro pro Erhebungswelle fiir ihre Klassenkasse sowie kleinere Ge-

schenke in Form von SuRigkeiten oder Bleistiften.

3.2.3 Erfassung der Kompetenzen, Auswertung und Skalierung
Zur Erfassung der verschiedenen Fahigkeiten und Kompetenzen wurden den Schilerinnen
und Schiilern zu unterschiedlichen Themenbereichen Testaufgaben vorgelegt. In diesem Ka-
pitel wird allerdings nur auf die Instrumente eingegangen, die auch in der vorliegenden Arbeit
verwendet werden. Hierzu zéhlen der kognitive Fahigkeitstest, der Wortschatztest (siehe Ab-
schnitt 3.1.3.1) sowie der Lesetest (siehe Abschnitt 3.1.3.2); diese werden im Folgenden kurz

vorgestellt.
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3.2.3.1 Kognitiver Fahigkeitstest und Wortschatztest (CFT 20-R)

Da der Wortschatz sowie die kognitiven Fahigkeiten eine bedeutende Rolle bei der Lesekom-
petenz einnehmen, wurden neben den sprachlichen Leistungstests in SPRABILON ein kogni-
tiver Fahigkeitstest und ein Wortschatztest eingesetzt. Vor dem Hintergrund, dass in
SPRABILON knapp 60 % der Schulerinnen und Schiler einen Migrationshintergrund aufwei-
sen, wurde bei der Auswahl des Tests darauf geachtet, dass es sich um einen kulturunabhén-
gigen und bei dem Wortschatztest um einen kulturabhéngigen Test handelt. Der kognitive
Fahigkeitstest CFT 20-R von Weil} (2006) erfullt diese Kriterien.

Der kognitive Fahigkeitstest CFT 20-R
Bei dem CFT 20-R handelt es sich um den Grundintelligenztest, der unter Mitarbeit von
Bernhard WeiR entwickelt wurde. Dieser Test wurde aus dem CFT 20 weiterentwickelt, wo-

bei folgende Zielvorstellungen als Ausgangspunkte dienten:

. ,Entwicklung eines 6konomischen psychologischen Verfahrens zur validen Diagnose der grundlegen-
den geistigen Leistungsfihigkeit (,,general mental capacity*; ,,g“- Faktor nach Spearman bzw. Cattell
mit dem wichtigen Teilbereich der ,,fluid ability*).

. Konstruktion eines Intelligenz-Verfahrens, das frei ist von — mehr oder weniger zufélligen — Einfllissen
des soziokulturellen, erziehungsspezifischen oder rassistischen Hintergrundes, um die Entfaltungsmég-

lichkeiten eines Individuums erfassen zu kdnnen* (Weil? 2006, S. 17).
Der CFT 20-R findet besonders als Einzeluntersuchung bei Schiilern ab 8Y2 Jahren bis 19 Jah-

ren (drittes bis dreizehntes Schuljahr) und bei Erwachsenen Anwendung.
Die Altersnormwerte und Klassennormwerte gewahrleisten die standardisierte Umwandlung
der Rohwerte in 1Q-Werte (vgl. ebd.).

In SPRABILON wurden die Klassennormwerte verwendet, d. h., die Normen beziehen sich
auf die Leistungen aller Schilerinnen und Schiiler dieser Klassenstufen und sind demnach
auch fir alle giltig. Die von den Schilerinnen und Schiilern erzielten Rohwerte werden dabei
direkt in die 1Q-Werte (M = 100, SD = 15) transformiert. Die folgende Tabelle 4 zeigt einen
direkten Vergleich der Mittelwerte aus der SPRABILON-Stichprobe zu denen, die als Stich-
probe in dem CFT 20-R Manual aufgezeigt wurden (vgl. Weil3 2006, S. 159ff.).
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Tab. 4: Mittelwertvergleich der Stichproben aus dem CFT R-20 Manual und der SPRABILON-Stichprobe.

CFT 20-R SPRABILON CFT 20-R SPRABILON
Manual 1. Welle/ Manual 3.Welle/
7. Klasse Anfang 7. Klasse 8. Klasse Ende 8. Klasse
Mittelwert 35,0 34,3 36,4 35,5
(Gesamtpunktzahl)
Streuung 6,6 6,0 6,5 7,0
N 403 409 437 371

Anhand der Tabelle I&sst sich erkennen, dass sich der erreichte Mittelwert der SPRABILON-
Stichprobe kaum von der Stichprobe aus dem CFT 20-R Manual in der gleichen Klassenstufe
unterscheidet. Demnach kann davon ausgegangen werden, dass die Stichprobenverteilung in

Bezug auf das Messinstrument &hnlich ist.

Wortschatztest — Subtest des CFT R-20

Wie bereits im theoretischen Teil zur Lesekompetenz erldutert worden ist, spielt der Wort-
schatz eine bedeutende Rolle bei der Entwicklung der Lesekompetenz. Nach Weil3 (2006)
sind der Umfang des Wortschatzes sowie die Klarheit der Begriffe Ergebnis der zuricklie-

genden schulischen und aulRerschulischen Lernvorgénge.

»Das bedeutet neben der Qualitdt des Unterrichts und extracurricularer Lernerfahrungen (z. B. Bl-
cher/Zeitung lesen) spielen elterliche Erziehung und soziales Milieu eine erhebliche Rolle. Bildungs-
grad der Eltern — wie wird zu Hause gesprochen, wird gelesen? — und Einflisse der Umgebung — wie
wird im Freundeskreis gesprochen? — bedingen Art und Menge der Worter, die ein Kind kennt* (Weil}
2006, S. 9).

Nach Weil} (2006) entwickeln Kinder aus unteren Sozialschichten im Laufe ihrer Soziali-
sation ein anderes sprachliches Muster gegeniuiber Kindern der oberen Sozialschichten. Das
Sprachmuster, was sie erlernt haben, kénnen sie in der Schule nur unzureichend verwenden,
was ihnen zusétzlich den Erwerb von neuem Wissen erschwert.

Der Wortschatztest stellt einen Subtest des CFT 20-R dar, dessen Funktion nach Weil} (2007)
u. a. ein diagnostisches Hilfsmittel zur Férderung von Schiilerinnen und Schilern darstellt,
mit Hilfe dessen der verbale Entwicklungstand gemessen werden kann. Er dient auch zur Un-
terstiitzung von Schullaufbahnberatungen. Der Test misst den tber den Grundwortschatz der
deutschen Sprache hinausgehenden Wortschatz aus der Umgangssprache (Herkunftssprache)
und bietet somit einen Hinweis auf Allgemeinbildung und die ,,verbale Verarbeitungskapazi-
tat. Der Wortschatztest beinhaltet zwei Varianten/Formen A und B, die sich aus den gleichen
Items, nur in einer verschiedenen Reihenfolge, zusammensetzen. Jeder Test enthalt 30 Worter

mit jeweils einem Schlusselwort, welches aus 5 Auswahlwértern (mit der gleichen oder dhnli-
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chen Bedeutung) ausgewahlt werden soll. Die Testzeit betragt max. 12 Minuten, obwohl hier
die Zeitbegrenzung ohne Bedeutung versehen ist (vgl. Wei 2007, S. 6-10).

Bei der Auswahl der Worter wurde nach Wei3 (2007) besonderer Wert darauf gelegt, dass
maoglichst keine Wissensfragen aus speziellen Fachbereichen ausgewahlt wurden. Auch sollen
die ausgewahlten Worter nicht dazu dienen, eine reprasentative Zufallsauswahl aus dem ge-
samten deutschen Wortschatz darzustellen, da hierzu mind. 200-300 Worter erforderlich wa-
ren. Zudem wurde auch darauf geachtet, dass kein Spezialwissen vorausgesetzt wird, sondern
die Worter lediglich exemplarisch die wichtigsten und elementaren Lebensbereiche tangieren.
Eine Lehrplankompatibilitat ist nicht vorgesehen, da die Zielvorgaben zwischen den einzelnen
Bundesléandern voneinander abweichen. Auch die Ratewahrscheinlichkeit sollte gering gehal-
ten werden. Die Worter sind vielmehr aus der alltidglichen ,,durchschnittlichen* Umgangs-
sprache entnommen und kdénnen dadurch als kulturabhangig gesehen werden (vgl. Weil3
2007, S.9).

Nach Weil3 (2007) war dies voll beabsichtigt, um ein Gegengewicht zu den relativ kulturun-
abhangigen Aufgaben des CFT-20 zu schaffen und diagnostisch nutzbar zu machen. Die fol-
gende Tabelle 5 zeigt die Lebensbereiche, die in dem Wortschatztest abgedeckt werden, so-

wie ein Beispiel, wie der Wortschatz getestet wurde:
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Tab. 5: Lebensbereiche, die im Wortschatztest CFT 20-R abgedeckt werden.

Lebensbereiche die im Wortschatztest abgedeckt wurden:

Haus/Wohnung

Essen/Trinken

Kleidung

Korper/Korperpflege/Gesundheit/Krankheit

Feste/Geselligkeit

Spiel/Sport/Musik

Wirtschaft/Zahlungsverkehr

Rechtswesen

Gemiitsbewegung/Emotionen (Freud, Leid, Arger)

Menschliche Eigenschaften

Abstrakte/allgemeine Begriffe (Resultat)

Beispiel:

Links steht z. B. das Wort ,Acker*, rechts daneben stehen funf weitere Worter, aus denen die gleiche
oder eine sehr &hnliche Bedeutung wie das linke Wort ausgewahlt werden soll. (Hier z. B.: A: ,,Pferd*;
B: ,,Traktor*; C: ,,Landwirt” ; D: ,,Feld*; E: ,,Kartoffel).

Quelle: WeiR3 2007, S. 10, 14.

O O O 0O OO0 O O O O O

Im Rahmen von SPRABILON fand eine Wortschatztestadaptation fur die Sprachen Russisch
und Tirkisch® statt. Diese werden jedoch bei den Analysen der vorliegenden Arbeit nicht

berticksichtigt.

3.2.3.2 Erfassung und Skalierung der Lesekompetenz
Bevor auf die Skalierung der Lesekompetenz eingegangen wird, soll zunéchst der Hinter-
grund der Testkonstruktion kurz beschrieben sowie die Auswahl der Texte und Aufgaben

erlautert werden.

Hintergrund bei der Testkonstruktion

Bei der Erfassung der Lesekompetenz in SPRABILON wurde ein Lesetest konstruiert, der aus
den Lesekompetenztests der Studien IGLU (vgl. Voss et al. 2005) und PISA (vgl. Baumert et
al. 2001a) adaptiert worden ist. Sowohl PISA als auch IGLU legten es bei der Erfassung der

%2 Eine Weiterentwicklung der russischen und tiirkischen Wortschatztests erfolgt in dem LiMa Projekt. LiMA
steht fiir ,,Linguistic Diversity Management in Urban Areas”. Das Forschungscluster LiIMA baut auf der bun-
desweit einmaligen Forschungsexpertise der Universitdt Hamburg zu Multilingualitdt auf (siehe
http://www.lima.uni-hamburg.de).
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Lesekompetenz nicht auf eine allgemeine Evaluation der Grundschule bzw. der Sekundarstufe
an; vielmehr ging es in diesen Leistungsvergleichsstudien um die Erfassung des allgemeinen
Wissens und Konnens der Schilerschaften (vgl. Baumert et al. 2001c). Diese Orientierung
stammt aus der angelsachsischen Literacy-Konzeption (vgl. Artelt et al. 2009, S. 41).

Auch in SPRABILON wurde sich bei der Testkonstruktion auf ein Rahmenkonzept gestutzt,
das sich auf die internationale Diskussion Uber die Grundbildung sowie die grundlegende Le-
se- und Schreibkompetenz bezieht. Hierbei wurden grundlegende Kompetenzen definiert, die
Uber den unterrichtlichen Rahmen hinaus fur die Lebensbewadltigung in konkreten Anwen-
dungssituationen nitzlich sind (vgl. Lankes et al. 2003, S. 14). Die Lesekompetenz sowohl in
IGLU als auch in PISA wird im Einklang mit der Forschung zum Textverstandnis als eine
kognitiv-aktive Auseinandersetzung mit dem Text verstanden (vgl. Bos et al. 2003b; Bos et
al. 2005; Artelt et al. 2009), bei der sich der Leser den Textinhalt erschliefen muss, indem er
die Bedeutung mental konstruiert und das Gelesene mit seinem individuellen VVorwissen ver-
kntipfen muss.

Sowohl die Testkonstruktion als auch deren Operationalisierung basieren auf VVorarbeiten von
Kirsch und Mosenthal (1989-1991), die sich in amerikanischen Studien NAEP — National
Center for Educational Statistik und internationalen IALS — Institute of Advanced Legal Stu-
dies — bewahrt haben (vgl. Voss 2006, S. 35).

Die Texte, die in SPRABILON verwendet wurden, sind ausschlieRlich aus PISA® entnom-
men. Da allerdings bei PISA nur sehr wenig Items zur Schéatzung der Personenfahigkeiten
vorhanden waren, wurde auf Basis der Antwortmuster in IGLU die Anzahl der Items zu den
jeweiligen Texten erhéht.

Auswabhl der Texte und Aufgaben

Bei der Testkonstruktion in SPRABILON war es ein Anliegen, eine mdglichst groRe Band-
breite an Leseanldssen flr Schulerinnen und Schuler abzudecken, die dieser Altersgruppe in
schulischen sowie auf3erschulischen Situationen begegnen. Ziel ist es dabei, die Schilerinnen

% In dem Artikel ,, Lesekompetenz in PISA und PIRLS/IGLU — ein Vergleich“ gehen die Autoren Artelt et al.
(2009) auf die Unterschiede in der Anlage und altersbedingten Ausrichtung der Tests aus PISA und
PIRLS/IGLU ein und weisen zudem auf Unterschiede zwischen PISA und PIRLS/IGLU in der theoretischen
Konzeption hin.
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und Schiler in SPRABILON mit einer systematischen Zusammenstellung von unterschiedli-
chen Textsorten (kontinuierliche und nicht kontinuierliche, z.T. auch bildhafte Darstellungen)
zu konfrontieren, die moglichst viele Lesesituationen (Lesen fiir private, 6ffentliche, berufli-
che oder bildungsbezogene Zwecke) und Leseaufgaben (Informationen entnehmen, Texte
nach Form und Inhalt interpretieren und reflektieren) abdecken (vgl. Drechsel und Schiefele
2001, S. 86).

So wurde auch in SPRABILON eine Auswahl an Texttypen gewahlt, die zum einen fortlau-
fende (kontinuierliche) Texte beinhalten, und zum anderen Texte, in denen bildhafte Darstel-
lungen, wie Bilder, hervorgehobene Schriften oder Graphiken (nicht kontinuierliche Texte)®*
auftauchten. Zwei der drei Texte in SPRABILON tauchen als kontinuierliche Texte auf und
einer als ein nicht-kontinuierlicher Text (dieser erhielt die Form eines Artikels). Die verwen-
deten Texte spiegeln unterschiedlichste Lesesituationen wider, die danach unterschieden wer-
den konnen, ob der Lesevorgang vornehmlich dem privatem (z. B. Auszuge aus Erzahlungen)
oder offentlichen Gebrauch (Zeitungsartikel) dient (vgl. Artelt et al. 2001).

Die Anforderungen, die beim Lesen den Schulerinnen und Schilern gestellt wurden, lassen
sich nach Artelt et al. (2001) in finf Aspekte des Lesens gliedern, die sich in drei Subskalen

einteilen lassen (Tab. 6):

Tab. 6: Von fiinf Aspekten des Lesens zu drei Subskalen.

Aspekte des Lesens Subskalen

e Informationen ermitteln > Informationen ermitteln

e Ein allgemeines Verstandnis des Textes entwickeln
e Eine textbezogene Interpretation entwickeln

> Reflektieren und Bewerten

e Uber den Inhalt des Textes reflektieren

. . . » Textbezogenes Interpretieren
e Uber die Form des Textes reflektieren

Quelle: Artelt et al. 2001, S. 83.

Zudem lassen sich jeweils leichte und schwierige Items, die sich inhaltlich auf unterschiedli-

che Texttypen und Situationen beziehen, zuordnen. Die vorhandenen Aufgaben fordern so-

% Kontinuierliche Texte konzentrieren sich auf Erzahlungen und Sachbeschreibungen, Berichte oder Nachrich-
ten. Bei den nicht-kontinuierlichen Texten liegt dagegen die Information in einem Matrix-Format vor. So erhdlt
der Leser zum einen die Information nicht fortlaufend und zum anderen sind sie auch nicht allein verbal darge-
stellt (vgl. Drechsel und Schiefele 2001; Artelt et al. 2001, S. 80).
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wohl textimmanente als auch wissensbasierte Verstehensleistung, wobei beim Ersten die im
Text selbst enthaltende Information ausreicht, um die Textaufgabe richtig zu I6sen; beim
Zweiten muss der Leser seine eigenen Vorkenntnisse nutzen, um die Botschaft des Autors

bzw. des Textes angemessen interpretieren zu kénnen (vgl. Artelt et al. 2001, S. 82-83).

Auswertung und Skalierung der Lesekompetenz

In SPRABILON — wie auch in PISA — wurde eine Gesamtskala (im Sinne von Literacy) zur
Beschreibung der Lesekompetenz gebildet, die die Schilerleistungen uber alle Aufgaben des
Lesetests hinweg zusammenfasst (vgl. Artelt et al. 2001, S. 84). Diese Gesamtskala stellt die
Personenféahigkeit der Schulerinnen und Schiler dar und bildet die Basis fir die Behandlung
der in der Arbeit vorgesehenen Fragestellungen. Wie auch in PISA wurde zur Auswertung des
Lesetests das Rasch-Modell (vgl. Rasch 1980) verwendet. Das Rasch-Modell liegt der Item-
Response-Theorie* zugrunde (siehe hierzu van der Linden und Hambelton 1997; Rost 2004).
Es bietet den Vorteil, dass es die analysierten Tests bzw. Subtests als ein eindimensionales
Konstrukt zu interpretieren zuldsst (vgl. Wilson 2003), was mit einem mehrparametrischen
logistischen Modell nicht mdglich ware.

Die Rasch-Skala basiert auf der Annahme, dass die Wahrscheinlichkeit der Ldsung einer
Aufgabe von der Auspragung eines latenten Merkmales bei den untersuchten Personen ab-
héngt, dem sogenannten Personenparameter. Dabei wird angenommen, dass die Wahrschein-
lichkeit der Losung eines Items ausschlieBlich von der Fahigkeit der Person und der Schwie-
rigkeit des Items abhéngt. Die Art der Beantwortung eines Items ist also nicht davon abhén-
gig, welche anderen Items die Person bereits bearbeitet hat (nach dem Prinzip der ,,lokalen
stochastischen Unabhéngigkeit®). Dieses Verfahren hat den Vorteil, dass auch die Beantwor-
tung der Items von Ubungs-, Ermiidungs- oder Positionseffekten unabhéngig ist. Die Folge
ist, dass der Wert fur eine Person sich aus dem Produkt einer Wahrscheinlichkeit fiir die Lo-
sung einzelner Items ergibt und nicht aus dem Prozentwert der geldsten Items (vgl. Bortz
2005, S. 226).

% Der theoretische Hintergrund der Rasch-Skala wird in Bortz (2005) im Kapitel 4.3 zusammengefasst darge-
stellt.
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Zur Berechnung der Personenfahigkeit, Gber die drei Messzeitpunkte hinweg, flossen alle
Werte aus dem deutschen, dem russischen und dem tirkischen Lesetest der drei Erhebungs-
wellen in die Rasch-Skalierung ein. Die Analyse erfolgte mit dem Software-Programm
,,ConQuest“ (siche hierzu Wu et al. 1998), welches Analysen zu mehrdimensionalen Rasch-
Modellen ermdglicht.

Fur die Auswertung des Lesetests von SPRABILON wurde das Verfahren des Power-Tests
angewendet (vgl. Bortz 2005, S. 190). Allerdings ist bei dem ,,Power-Test* zu beachten, dass
dieser allein schon aus technischen Grinden kaum durchfiihrbar ist, da jede Testvorgabe auch
immer mit einer zeitlichen Begrenzung verbunden ist (vgl. Rost 2004, S. 43f.). Demnach
wurde in SPRABILON die zeitliche Grenze des Tests so bemessen, dass in der Regel alle
Schilerinnen und Schiler bis zur letzten Aufgabe vordringen konnten.

Aufgrund der ordinal skalierten Daten wurde zur Bestimmung des Personenparameters das
Partial-Credit-Modell*® (siehe hierzu Masters 1982) verwendet, welches die Antwortwahr-
scheinlichkeit fir Items mit mehrstufigen Antworten beschreibt, wie z. B. verschiedene Punk-
tezahlen bei der Bewertung von Leistungsaufgaben Zur Beurteilung des Item-Fits wurden
zum einen die gewichteten Abweichungsquadrate (weighted mean square; MNSQ) angese-
hen, die einen Erwartungswert von 1 haben, und die dazugehorigen t-Werte, tber die die Ab-
weichung von diesem Erwartungswert eingeschétzt werden kann (vgl. Hartig 2009). Es wurde
dabei darauf geachtet, dass die t-Werte nicht einen Wert groRer als 1,96 aufweisen und damit
(mit 5 %iger Irrtumswahrscheinlichkeit nicht signifikant) ggf. kennzeichnen wirden, dass der
von 1 abweichende Fit-Wert nur statistisch zuféallig und nicht systematisch abweicht. Ein
Wert grofer als 1,96 wirde eine signifikante Abweichung in Richtung einer zu niedrigen
Trennscharfe bedeuten. Negative Werte (< -1,96) wiirden dagegen auf eine ,,zu hohe* Trenn-
scharfe hinweisen, diese werden in der Regel aber als nicht problematisch angesehen (vgl.
ebd.).

%6 ,Das Partial-Credit-Modell [...] bietet als allgemeine Form der ordinalen Rasch-Modelle den Vorteil, dass
mithilfe einer Summennormierung die kumulierten Schwellenparameter eines Items als Summe der Schwierig-
keiten von (berschrittenen Schwellen interpretiert werden kénnen — es existiert also ein Wert je Item, der auf
dem metrischen Kontinuum verortet werden kann und der uber die mittlere Itemschwierigkeit informiert™ (Pie-
tsch und Tosana 2008, S. 435).
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Fur die MNSQ in dem Technical Report von PISA (OECD 2009, S. 355) wird ein Intervall
von 0,80 und 1,2 vorgeschlagen, in denen die einzelnen Werte der Items optimalerweise lie-
gen sollten. Da es sich bei dem Lesetest in SPRABILON um eine Adaption aus dem PISA-
Test handelt, wurden auch in der vorliegenden Untersuchung diese Richtwerte verwendet.

Des Weiteren wurde noch die klassische Trennscharfe (discrimination) fiir die Items betrach-
tet; sie gibt schlieflich Aufschluss tber das konkrete Antwortverhalten der Probanden bei
einzelnen Antwortalternativen. Die Minimalanforderung dieser Trennscharfe sollte mindes-
tens einen Wert von 0,3 aufzeigen. Bei einem Wert, der unter 0,3 liegt, bedeutet dies, dass das
Item nicht genug zwischen den Antwortkategorien trennt, d. h., dass das Item wider Erwarten
auch von schwacheren Probanden richtig beantwortet werden kann und demnach zwischen
den guten und den weniger guten Probanden nicht besonders gut unterschieden wird (vgl.
Brand et al. 2012)

Ergebnisse der Raschskalierung:

Insgesamt erreichte der Test eine Reliabilitat von 0,76 und die Varianzaufklarung lag bei 63,8
%. Beide Bereiche fielen demnach zufriedenstellend aus. Die MNSQ-Werte (Item-Fits) lagen
alle in dem Normbereich zwischen 0,8 und 1,2. Bei den t-Werten lagen jedoch einige Items (9
von 37) Uber dem vorgegebenen Wert von +1,96 (sie lagen zwischen 2,2 u. 4,9 oder bei -2,4
und -4,7), was darauf hindeuten kdnnte, dass diese Items eine zu niedrige Trennschéarfe bzw.
bei den negativen Werten (<-1,96) eine ,,zu hohe“ Trennschérfe aufweisen.

Um zu entscheiden, ob diese Items im Rasch-Modell unberiicksichtigt werden sollten, wurden
die ,,discriminations* zu diesen Items angesehen. Diese lagen nur bei vier von den 9 Items
leicht unter 0,3 (0,21 bis 0,28), sonst eher zwischen 0,40 und sogar mit bis zu 0,52 deutlich
driber. Aufgrund der im Normbereich befindenden und damit zufriedenstellenden MNSQ-
Werte sowie der nur leicht unterhalb des optimalen Werts von 0,3 der ,,discriminations* wur-
den alle Items in das Parcial-Credit-Modell aufgenommen. Zu vermerken ist hier auch, dass in
die Raschskalierung alle drei Sprachen sowie alle drei Messzeitpunkte eingingen. Insgesamt
betrachtet, wurden somit sehr zufriedenstellende Werte mit dem Lesetest erreicht.

Diesen Kriterien zufolge wurden die ermittelten Personenféhigkeiten (die WLES) wieder in
SPSS eingelesen und auf einen Mittelwert von 50 und eine Standardabweichung von 10 stan-

dardisiert. Der Lesetest wurde zudem auf eine Normalverteilung getestet.

Nachfolgend werden die im Rahmen der vorliegenden Arbeit verwendeten Fragebogen-
instrumente aus SPRABLILON vorgestellt, die zur Beantwortung der Forschungsfragen ver-
wendet werden.
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3.2.4 Hintergrundfragebdgen
Um das Rahmenmodell der vorliegenden Arbeit empirisch anwenden zu kénnen, waren neben

der Erhebung der sprachlichen Kompetenzen zuséatzliche Fragebogeninstrumente erforderlich,
die es ermdglichen, die familiren und institutionellen Kontextfaktoren sowie die individuel-
len Lernvoraussetzungen von Seiten der Schulerinnen und Schuler zu erfassen.

In dem zuvor stattgefundenen FORMIG-Modellprogramm wurden zu diesem Zweck Fragebo-
geninstrumente entwickelt, mit denen relevante individuelle Kontextmerkmale der Schilerin-
nen und Schiler erhoben werden konnten. Diese Fragebdgen enthalten neben lern- und leis-
tungsrelevanten Merkmalen auch Auskunft tber familidre Hintergriinde, die sowohl durch die
Schiler- als auch die Elternfragebdgen erhoben wurden.

Die in SPRABILON eingesetzten Schuler- und Elternfragebtgen wurden aus FORMIG teil-
weise im Original und teilweise durch die Anpassung an die Altersgruppe in SPRABILON
modifiziert, um eine mogliche Vergleichbarkeit im Léngsschnitt zu gewéhren. Die Fragebo-
gen wurden flr das eigene Forschungsvorhaben mit zusétzlichen Fragen zur Nutzung von
schulischen und auRerschulischen Forderkursen sowie Fragen zur familidren Unterstiitzung

erganzt.

Die verwendeten Skalen wurden anhand einer explorativen Faktorenanalyse (Hauptkompo-
nentenmatrix mit Varimax-Rotation) Uberprift (siehe die Ergebnisse hierzu in den folgenden
Abschnitten). Zur Beschreibung der individuellen Kontextmerkmale wurden ausschliellich
nur eindimensionale Skalen fiir die weiteren Analysen berlicksichtigt. Die Reliabilitat wurde
mittels Cronbachs Alpha (o) Uberprift.

Die Skalenwerte wurden jeweils so kodiert, dass einer hohen Auspragung immer eine hohe
Zustimmung entspricht und auch negativ gepolte Items wurden entsprechend umkodiert, so
dass alle Werte gleich gepolt waren. Insgesamt wurden aus den Hintergrundvariablen 10 Ska-
len zu den informellen und nichtformalen Forderkursen (siehe Tab. 7 und 8) gebildet. Des
Weiteren wurden noch zusatzliche Indikatoren mit in die Analysen aufgenommen, die sich als
bedeutend im Zusammenhang mit der Lesekompetenz gezeigt haben. Sie werden ebenfalls in
den folgenden Kapiteln vorgestelit.

Aufgrund der geringen Ricklaufquote der Elternfragebdgen wurden hauptsdchlich Daten aus
dem Schulerfragebogen (siehe Abschnitt 3.2.5.1) flr die Analysen verwendet. Die verwende-
ten Indikatoren aus den Elternfragebtgen werden unter Abschnitt 3.2.5.2 vorgestellt. An-
schlieRend wird in dem Abschnitt 3.2.5.4 auf den Umgang mit fehlenden Werten eingegan-

gen.
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3.2.4.1 Schilerfragebogen

Die fur die Analysen relevanten Indikatoren zur Erfassung informeller und nichtformaler For-
derkurse befinden sich bei SPRABILON im Schilerfragebogen. Die Schilerinnen und Schi-
ler wurden nach der Nutzung von schulinternen sowie schulexternen Forderkursen befragt.
Diese lassen sich in Forderkurse differenzieren, in denen tberwiegend informell (z. B. Schul-
projekte, Neigungskurse) oder nichtformal (z. B. Forderunterricht in Deutsch oder in einer
Fremdsprache oder Nachhilfeunterricht in unterschiedlichen Féchern) gelernt wird.

Die Tabelle 7 zeigt die Skalen, die zu den jeweiligen Messzeitpunkten zur Erfassung der

nichtformalen und informellen schulinternen Forderkurse eingesetzt wurden.

Tab. 7: Skalen zur Messung schulinterner nichtformaler und informeller Férderkurse.

Welle Klasse Skala Beispielitem Items Werte-  Antwortfor-
label mat
1 5und 6 Forderung schulintern Forder- 5 1 bis 3 ja, regelmaRig
nichtformal * kurs/Stiitzkurs in - nein, nie
Deutsch
1 Anfang 7 Forderung schulintern Forder- 5 1 bis 3 ja, regelméaRig
nichtformal ** kurs/Stiitzkurs in - nein, nie
Deutsch
2 Ende 7 Forderung schulintern Forder- 5 1bis4  ja, jeden Tag
nichtformal kurs/Stiitzkurs in oder fast jeden
Deutsch Tag - nein, nie
oder fast nie
2 Ende 7 Forderung schulintern Teilnahme an 3 1bis4 ja, jeden Tag
informell Neigungskursen, oder fast jeden
Zusatzunterricht in Tag - nein, nie
der Schule (z. B. oder fast nie
Musik, Sport)
3 Ende 8 Forderung schulintern Forder- 5 1bis4  ja,jeden Tag
nichtformal kurs/Stiitzkurs in oder fast jeden
Deutsch Tag - nein, nie
oder fast nie
3 Ende 8 Forderung schulintern Teilnahme an 3 1bis4 ja, jeden Tag
informell Neigungskursen, oder fast jeden
Zusatzunterricht in Tag - nein, nie
der Schule (z. B. oder fast nie
Musik, Sport)
* ~Forderung schulintern informell* liegt fir die 5. und 6. Klasse nicht vor (entsprechende Items wurden
nicht erhoben).
fal ~Forderung schulintern informell* wird fir Anfang der 7. Klasse durch ein Einzelitem abgebildet —

s1f28i Teilnahme an Neigungskursen, Zusatzunterricht auBerhalb der Schule (z. B. Musik).
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Anhand der Tabelle 7 wird deutlich, dass zur 1. Welle zum einen nur die nichtformalen For-
derkurse erhoben wurden (hier riicklaufig gefragt zur 5./6. Klasse und was die Schilerinnen
und Schiler zu der damaligen Zeit — Anfang der 7. Klasse — besuchten), und zum anderen,
dass ein anderes Antwortformat verwendet wurde gegentiber den Wellen 2 und 3. Demnach
sind die Fragen zwar inhaltlich gleich, sie kdnnen jedoch aufgrund der unterschiedlichen
Antwortformate nicht direkt miteinander verglichen werden. Trotz dieser Einschrankung
wurde die Anderung des Antwortformates der 1. Welle fiir relevant gehalten, da die Antwort-
kategorien wie beispiclsweise ,,ja, regelméBig” nicht exakt die genauen Fordereinheiten be-
stimmen konnen; ein Kind konnte unter ,,regelmiBig* einmal pro Monat oder genauso einmal
pro Woche verstehen. In den Wellen 2 und 3 wurde der Schiilerfragebogen zudem noch mit
Fragen ergénzt, die auch die informellen Forderkurse erfassen sollten.

Die folgende Tabelle 8 zeigt die Skalen auf, die zur Erfassung der nichtformalen Forderkurse
fur den aulRerschulischen Bereich eingesetzt wurden; allerdings wurden nur Angaben zu nicht-
formalen Forderkursen (in Form von Nachhilfe) erfasst. Auch hier gab es zwischen der 1. und
der 2. Erhebungswelle unterschiedliche Antwortkategorien, so dass eine Vergleichbarkeit
zwischen der 2. sowie 3. Welle nicht mdglich ist. Die Skalen werden daher im weiteren Ver-

lauf der Arbeit und bei den spateren Analysen voneinander getrennt betrachtet.

Tab. 8: Skalen zur Messung schulexterner nichtformaler Férderkurse.

Welle Kilasse Skala Beispielitem Items Werte- Antwortformat
label

1 5und 6 Forderung schulextern  Nachhilfe im Fach 6 1bis3 ja, regelméRig- nein,
nichtformal Deutsch nie

1 Anfang7 *** 1

2 Ende 7 Forderung schulextern Nachhilfe im Fach 6 1bis4 ja, jeden Tag oder
nichtformal Deutsch fast jeden Tag - nein,

nie oder fast nie

3 Ende 8 Forderung schulextern Kurs zur Verbesse- 3 1bis4 ja, jeden Tag oder
nichtformal rung deiner Lern- fast jeden Tag - nein,
(nicht fachgebunden) oder Arbeitstechniken nie oder fast nie

3 Ende 8 Forderung schulextern  Nachhilfe im Fach 3 1bis4 ja, jeden Tag oder

nichtformal
(fachgebunden)

Deutsch

fast jeden Tag - nein,
nie oder fast nie

*k*k

»Forderung schulextern nichtformal* wird fir Anfang 7. Klasse durch ein Einzelitem abgebildet
(s1f28h: Nachhilfeunterricht auBerhalb der Schule)
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Des Weiteren wurden aus dem Schilerfragebogen Skalen eingesetzt, die die zu Hause statt-

findende schulische Unterstiitzung durch die Eltern erfassen sollte. Folgende Indikatoren®’

werden hierfir bei den Analysen verwendet:

>

Der Mittelwert aus: Haufigkeit der Unterstiitzung bei den Hausaufgaben durch die
Mutter oder den Vater.

Der Mittelwert aus: Hausaufgabenunterstiitzung durch Freunde oder andere Perso-
nen aus dem familidren Umkreis.

Der Mittelwert aus der Skala: Elterliches Interesse an den schulischen Angelegen-
heiten (Skala besteht aus 4 Items, Cronbachs Alpha = 0,78 (2.Welle); 0,79
(3.Welle).

Die Hausaufgabenunterstiitzung wird in der vorliegenden Arbeit der nichtformalen Lernform

zugeordnet und die schulinteressengeleiteten Gesprache mit den Eltern der informellen Lern-

form.

Des Weiteren werden folgende Schiulermerkmale und familidare Hintergrundmerkmale mit in

die Analysen aufgenommen:

> Migrationshintergrund (kodiert aus den Angaben der 1. und 2. Welle in zwei

Dummy-Variablen: Migrl: 1= nur ein Elternteil ist im Ausland geboren, 0 = alle
anderen; Migr2: 1 = beide Elternteile sind im Ausland geboren, O=alle anderen).
Haufigkeiten Migrationshintergrund: keinen Migrationshintergrund, n = 171;
40 %; ein Elternteil ist im Ausland geboren, n = 66; 15,5 %; beide Elternteile sind
im Ausland geboren, n = 188; 44 %; Fehlende Wert, n = 2; 0,5 %.

Familiarer Sprachgebrauch (kodiert in zwei Dummy-Variablen: Sprl=nur mit ei-
nem Elternteil wird in einer anderen Sprache als Deutsch gesprochen, n = 182;
46,1 %; Spr2 = mit beiden Elternteilen wird in einer anderen Sprache als Deutsch
gesprochen n = 18; 4,9 %).

Kulturelles Kapital der Familie: Blcherbesitz (rekodiert in Dummy-Variable:
0 = <100 Bucher; 1 = > 101 Bucher).

%" Die detaillierten Skalenbeschreibungen und Skalenanalysen dieser und aller nachfolgenden Skalen befinden
sich im Anhang.
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» Mittelwert der Lesemotivation: (Skala besteht aus 5 Items, Beispicelitem ,,Ich lese
gerne* (Cronbachs Alpha=0,82 (1. Welle); 0,89 (2. Welle); 0,87 (3. Welle).
» Anzahl der besuchten Jahre in einem Kindergarten sowohl in Deutschland als auch
im Ausland (rekodiert in Dummy-Variable: 0 = < 2 Jahre; 1 = > 2 Jahre).
» Teilnahme an dem FORMIG-Modellprogramm (Dummy-Variable; n = 53).
» Teilnahme an einer additiven Sprachforderung. Der Erhalt einer Sprachforderung
wurde differenziert nach: nur im Primabereich n = 25; nur im Sekundarbereich
n = 22; sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereichn = 7.
» Geschlecht (Dummy-Variable: 0 = Jungen; 1 = Madchen).
Die Hintergrundvariablen wurden zum Teil aus den Angaben von mehreren Wellen gebildet,
damit konnten die fehlenden Werte, die lber die Wellen z.T. vorlagen, deutlich reduziert wer-
den. Die Reliabilitdten der verwendeten Skalen liegen zwischen 0,78 und 0,91; sie kénnen

damit als insgesamt zufriedenstellend bewertet werden.

3.2.4.2 Elternfragebogen

Mit dem Elternfragebogen wurden weitere Indikatoren erhoben, die zusatzliche Informationen
uber den soziodemographischen Hintergrund der Eltern sowie deren Bildungsaspiration fir
ihre Kinder ermitteln sollten. Der in SPRABILON eingesetzte Elternfragebogen lag auch —
wie schon in FORMIG — in den Sprachen Russisch und in Turkisch vor: Demnach hatten Eltern
mit geringeren Deutschkenntnissen die Mdglichkeit, diesen auch in ihrer familidren Her-
kunftssprache auszufillen. Trotz der Bemiihungen erreichte SPRABILON eine nur sehr nied-
rige Rucklaufquote; sie lag zwischen 30 % (1. Welle) und knapp 40 % (3. Welle).

Letztlich werden aus dem Elternfragebogen nur die Angaben zum Bildungsabschluss der El-
tern verwendet. Dabei wird auch aufgrund des hohen Anteils an Schilerinnen und Schiller mit
einem Migrationshintergrund der im Ausland erworbene Bildungsabschluss der Eltern be-
ricksichtigt. Da sich dieser zum deutschen Bildungsabschluss nicht immer als konform her-
ausstellt, wird zunachst der im Ausland erworbene Bildungsabschluss an den der deutschen
vorhandenen Bildungsabschliisse angepasst. Im néchsten Schritt kann somit der maximal er-

reichte Bildungsabschluss der Eltern — sei es der, der im Ausland oder in Deutschland absol-
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viert wurde — gebildet werden.*® Im letzten Schritt wird der hochste Bildungsabschluss — der
Mutter oder des Vaters — in einer Variable zusammengefasst. Aufgrund der sich daraus erge-
benen Haufigkeitsverteilung wird dieser in (0 = bis zur Mittleren Reife, n = 103 und 1 = Abi-

tur bis Hochschulabschluss, n = 102) rekodiert.

3.2.5 Umgang mit fehlenden Werten

In der Regel sollte fur jede Untersuchungseinheit bei jeder Variablen ein giltiger Wert vorlie-
gen, doch kann dieser aus unterschiedlichsten Griinden bei einigen Féllen fehlen. Ist dies der
Fall, so spricht man von fehlenden Werten (missing values). Als giiltige Werte (valid values)
werden die Félle bezeichnet, bei denen eine Antwort vorliegt. Beide Werte miissen in den
Daten klar voneinander unterschieden werden. Generell ist in der Literatur von unterschiedli-
chen Ausfallmechanismen die Rede (vgl. Bankhofer und Praxmarer 1998, S. 110). Grundsatz-
lich wird zwischen systematisch fehlenden Daten (d. h. nicht zuféllig fehlend) und unsystema-
tisch fehlenden Daten (d. h. zuféllig fehlend) unterschieden; dieses wird auf den Aufsatz von
Rubin (1976) zuruckgefihrt.

Rubin bezeichnet Daten als ,,missing at random“ (MAR), wenn das Fehlen der Daten unab-
hangig von der Auspréagung der Merkmale auftritt; d. h., es tritt ,,zuféllig” auf. Demgegeniiber
gelten Daten als ,,observed at random“ (OAR), wenn das Fehlen der Daten unabhdngig von
den Auspragungen anderer Merkmale im selben Objekt ist. Die Eigenschaft missing comple-
tely at random*“ (MCAR) gilt schlief3lich fiir Daten, fur die sowohl MAR als auch OAR gilt
(vgl. Schwab 1991, S. 7). In diesem Fall hdngt die Existenz der Daten weder von fehlenden
noch von existierenden Merkmalen einer Person ab; d. h., sie sind ,,vollstédndig zufallig* (vgl.
Liidtke et al. 2007). Von ,nicht zufilligen” fehlenden Daten ,,Missing Not At Random *
(MNAR) wird gesprochen, wenn das Fehlen in den Daten weder ,,vollstindig zufallig“
(MCAR) noch ,,zufdllig” (MAR) zustande kommt (vgl. ebd.).

In der Regel werden heute mit Hilfe multipler Imputationsverfahren die fehlenden Werte er-
setzt. Da es sich allerdings bei der vorliegenden Arbeit um eine sehr kleine StichprobengréRRe

handelt und das VVorgehen explorativ ist, wird dieses Verfahren nicht angewendet. Dies ge-

% Eine detaillierte Darstellung zur Angleichung der auslandischen Bildungsabschliisse an denen der in Deutsch-
land befindet sich im Angang.
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schieht mit der Bewusstmachung, dass bei der Verwendung von multivariaten Analysemetho-
den die fehlenden Werte fallweise (listwise deletion) aus den Analysen ausgeschlossen wer-
den. Zwar hat dies den Vorteil, dass die Bias®® der Parameterschatzung in vielen Fallen nur
gering ausfallt (vgl. Lidtke et al. 2007, S. 106), doch wird durch diese Anwendung oftmals
die StichprobengroRe reduziert, da die Falle herausgenommen werden, bei denen keine voll-
stdndigen Angaben der Fragen vorhanden sind. Zum einen konnten dadurch wichtige Infor-
mationen verloren gehen und zum anderen steigt der Fallausschluss, je mehr Variablen in die
Analysen mit einbezogen werden.

Nach Little und Rubin (1987, S. 39) kann der fallweise Ausschluss nur unter der restriktiven
Annahme von MCAR uneingeschrankt gewahlt werden. Wird eine Eliminierung ohne genaue
Kenntnisse durchgefiihrt — obwohl eventuell andere systematische Ausfallmechanismen vor-
liegen —, kann es hier zu gravierenden Verzerrungen in den Ergebnissen*® kommen (vgl. Run-
te 2012, S. 9).

In einem Artikel tber den Umgang mit fehlenden Werten geben Ludke et al. (2007, S. 106)
eine Empfehlung, die besagt, dass ein fallweiser Ausschuss auch dann akzeptabel ist, wenn
die fehlenden Werte unter 5 % liegen. Besonders bei explorativen Analysen wird diese Vor-
gehensweise als geeignet angesehen (vgl. ebd.). Demnach wird dieses Kriterium auch anhand
der vorliegenden Daten Gberpruft, um ausschlielen zu kénnen, dass die fehlenden Werte auf
bestimmte andere Merkmale zurtickzufihren sind.

Die Tabelle 9 zeigt einige Beispiele, anhand derer gepruft wird, wie hoch die fehlenden Wer-

te*! bei Einzelvariablen oder in einem Frageblock ausfallen.

* Bias bedeutet: systematische Verzerrung/Abweichung zwischen dem Erwartungswert einer Statistik und dem
zu schétzenden Objekt. Wunschenswert ist ein Bias von Null; in diesem Fall liegt Erwartungstreue (Unverzerrt-
heit) vor (vgl. http://wirtschaftslexikon.gabler.de/Definition/bias.html, zuletzt geprift am 18.2.2014).

“0 Besonders bei groBeren Populationsstudien kann dieses, neben der Dezimierung, zu weiteren Problemen fiih-
ren. So wurde beispielsweise im PISA-Datensatz bei fehlenden Werten in den Variablen zur sozialen Herkunft
festgestellt, dass hier das Fehlen der Werte z. T. negative Korrelationen zu individuellen Leistungen aufwies.
Demnach fehlten gerade bei den leistungsschwéacheren Personen Angaben zu ihrer sozialen Schichtzugehdrigkeit
(vgl. Baumert und Schimer 2001, S. 334). Zur L&sung dieses Problems hat sich in groen Populationsstudien
mittlerweile die Ansicht durchgesetzt, dass der Einsatz leistungsstarker Algorithmen zur nachtraglichen Schat-
zung fehlender Werte gegeniiber dem paar- oder fallweisen Ausschluss der Daten eindeutig zu bevorzugen ist
(vgl. Little und Rubin 1987).

* Alle weiteren Angaben zu den fehlenden Werten der verwendeten Variablen befinden sich im Anhang.
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Tab. 9: Beispiele zur Anzahl der fehlenden Werte (Missing).

Hausaufgabenunterstiitzung durch 1. Welle 2. Welle 3. Welle
die Eltern n % n % n %
kein Missing 374 856 | 365 835 338 77,3
Missing 63 14,4 72 16,5 99 22,7
Gesamtstichprobe (N) 437 100,0 | 437 100,0 437 100,0
. 1. Welle 2. Welle 3. Welle
Schulinteresse der Eltern
n % n % n %
kein Missing n.e.* 371 84,9 341 78,0
Missing 66 15,1 96 22,0
Gesamtstichprobe (N) 437 100,0 437 100,0
L . Angaben aus 3. Welle
Migrationshintergrund 1. und 2. Welle
n % n %
kein Missing 425 97,3 n.e.*
Missing 12 2,7
Gesamt (N) 437 100,0
Blichervariable Angaben aus 2 WaTie
1. und 2. Welle
n % n %
kein Missing 408 93,4 n.e.*
Missing 29 6,6
Gesamtstichprobe (N) 437 100,0
Schulinterne Férderkurse 1. Welle
5./6. Klasse n %
kein Missing 337 836
mind. ein Missing (von 6 Items) 38 94
komplett Missing 28 6,9
Stichprobenanzahl der 1. Welle (n) 403  100,0
Schulexterne Forderkurse 1. Welle
5./6. Klasse n %
kein Missing 357 88,6
mind. ein Missing (von 6 Items) 17 4,2
komplett Missing 29 7,2
Stichprobenanzahl der 1. Welle (n) 403 100,0

*n.e.: wurde in dieser Welle nicht erhoben.

Alle fehlenden Werte werden aus den bereits rekodierten Variablen errechnet, die auch spater

in den Analysen verwendet werden sollen. Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Tabelle 9,
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dass einige Variablen deutlich Gber 5 % fehlende Werte aufweisen; Die fehlenden Werte lie-
gen hier zwischen 2,7 % und 22,7 %. Allerdings ist dieses vor dem Hintergrund zu sehen,
dass sich die fehlenden Werte bei der Hausaufgabenunterstiitzung und dem Schulinteresse der
Eltern auf den Gesamtdatensatz (alle 3 Erhebungswellen) beziehen. Demnach sind hier auch
die Félle enthalten, die z. T. an einer oder mehreren Erhebungswellen nicht teilgenommen
haben — da sie beispielsweise entweder krank waren oder sich nicht mehr in der Klasse/bzw.
auf der Schule befanden. Bei der Betrachtung der Missings, die in einer einzelnen Erhe-
bungswelle auftreten (hier am Beispiel zu den Angaben aus der 1. Welle schulinterne und
schulexterne Forderung in der 5./6. Klasse), fallen die Missings deutlich geringer aus.
Insgesamt ist bei einem L&ngsschnitt immer mit einer hoheren Ausfallquote zu rechnen als
beim Querschnitt. Deutlich wird auch, dass sich, sobald die Angaben aus zwei Erhebungswel-
len verwendet werden konnten — wie hier am Beispiel des Migrationshintergrundes —, die feh-
lenden Werte deutlich reduzieren lassen. Somit wird davon ausgegangen, dass sich die feh-
lenden Werte, die sich in den einzelnen Erhebungen befinden, iiberwiegend als ,,missing at
random* bezeichnen lassen.

Auch wenn die meisten fehlenden Werte nicht unterhalb von 5 % liegen, wurde in der vorlie-
genden Arbeit fir das klassische Verfahren dem ,.fallweisen Ausschluss® verwendet, auch
wenn damit in Kauf genommen werden muss, dass sich die Fallzahl bei den Analysen erheb-
lich reduziert. Begriindet wird dies damit, dass es sich bei der SPRABILON-Stichprobe um
eine hoch selektive Stichprobe handelt und demnach davon ausgegangen werden kann, dass
es sich um eine eher homogene Stichprobe handelt; d. h. auch, dass es nicht zu erheblichen
Verzerrungen fuhrt, wenn die Félle ausgeschlossen werden. Ein weiterer Grund fur diese Ent-
scheidung ist, dass es sich bei den Analysen um eine explorative VVorgehensweise handelt, so
dass nur diejenigen Personen in die Analysen einbezogen werden sollen, die fir alle Variab-

len gliltige Werte aufweisen.

Umgang mit fehlenden Werten bei den Angaben zu den informellen, nichtformalen Forder-
kursen:

Bei der Verwendung der Angaben, die die Personen zu den informellen sowie nichtformalen
Forderkursen angekreuzt haben, tritt zum einen die Mdglichkeit auf, dass eine Person den
Code (4) erhalten hat, was bedeutetet, dass sie angekreuzt hat, dass sie in diesem Bereich
nichts besucht hat. Ein Code (9) bei der gleichen Frage wiirde ein ,,Missing® bedeuten. Inhalt-

lich bedeutet es, dass hier beide ein ,,nicht auftreten* des Merkmales aufweisen.
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Wiurde man die Félle, die in einem Frageblock eine Antwort ausgelassen und dadurch ein
,,Missing erhalten haben, aus den weiteren Analysen eleminieren, kobnnten wichtige Informa-
tionen verloren gehen, da die Person eventuell bei einem anderen Forderkurs ,,ja, regelma-
Rig “ oder ,,jeden oder fast jeden Tag “ angekreuzt haben kénnte. Daher werden in der vorlie-
genden Arbeit die Falle mit max. zwei fehlenden Werten in den Frageblocken zu den schuli-
schen und auBerschulischen Forderkursen die Missings auf den Code (4) rekodieret. Somit
wird davon ausgegangen, dass Personen, die entweder aus Versehen oder bewusst in einem
Frageblock einzelne Fragen Ubersprungen haben, dies getan haben, weil sie der Frage eher
nicht zustimmen. Personen jedoch, die mehr als zwei fehlende Werte in einem Frageblock
aufweisen, werden aus den weiteren Analysen ausgeschlossen.

Da in den Fragebldcken zu den informellen und nichtformalen Forderkursen in den jeweiligen
Erhebungswellen die Missings nur knapp uber der 5 %-Marke lagen, kann hier insgesamt von

,,Missing at random ““ ausgegangen werden.
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3.3 Auswertungsverfahren

Die Analyse der komplexen und umfangreichen Datenlage der SPRABILON-Studie ist mit
einer Reihe methodischer Herausforderungen verbunden. Da die gefundenen Ergebnisse im-
mer vor dem Hintergrund der verwendeten Analysemethoden zu bewerten sind, sollen diese
im Folgenden kurz vorgestellt werden.

Neben den deskriptiven Analysen der Daten werden die Skalen zu den schulischen sowie au-
Rerschulischen Forderangeboten und dem elterlichen Interesse an schulischen Angelegenhei-
ten mit Hilfe reduktionsanalytischer Verfahren tberprift. Mit Hilfe der explorativen Fakto-
renanalyse (siehe Abschnitt 3.2.1) wird tberprift, ob sich diese Forderkurse auf einen latenten
Faktor, wie beispielsweise nichtformale oder informelle Forderkurse, reduzieren lassen. Im
weiteren Schritt werden mit Hilfe der Clusteranalyse (siehe Abschnitt 3.2.2) Gruppen ge-
bildet, die sich in der Nutzung von zuséatzlichen Férderkursen méglichst &hneln. Um Vorher-
sagen und Wirkungszusammenhdnge von zusétzlichen Forderkursen abbilden zu konnen,
wird im letzten Schritt mit Hilfe der Regressionsanalyse (siehe Abschnitt 3.2.4) Gberprift, ob
sich die gefundenen Cluster — unter Berticksichtigung individueller Kontextmerkmale — in
ihrer Lesekompetenzentwicklung unterscheiden.

Die im Folgenden dargestellten Analysen werden mit Hilfe der Statistik- und Analyse-
Software SPSS 17 (Statistical Package for the Social Sciences) durchgefiihrt.

3.2.1 Exploratorische Faktorenanalyse zur Uberpriifung der Datenstruktur

Eine Faktorenanalyse ist ndtig, wenn eine groRere Anzahl von Variablen anhand der gegebe-
nen Félle auf eine kleinere Anzahl unabhéngiger Einflussgrofien — Faktoren genannt — zu-
rickgefihrt werden soll. Das Ziel der Faktorenanalyse ist es, solche Faktoren zu ermitteln, die
die beobachtenden Zusammenhédnge zwischen den gegebenen Variablen moglichst vollstan-
dig erklaren und auf der Basis ihrer korrelativen Beziehungen zu einer Anzahl iberschaubarer
und interpretierbarer Faktoren zusammenfasst (vgl. Backhaus et al. 2006).

Bei der Faktorenanalyse kann grundséatzlich zwischen zwei Herangehensweisen unterschieden
werden: der explorativen und der konfirmatorischen Faktorenanalyse. Beide Analysen werden
als datenreduzierende Verfahren bezeichnet (vgl. Bortz 2005, S. 513). Bei der explorativen
Faktorenanalyse (EFA) wird es (mehr oder weniger) dem mathematischen Algorithmus uber-
lassen, wie viele Faktoren sich aus der Korrelationsmatrix generieren lassen (vgl. Kappelhoff
2012). Inhaltliche oder theoretische Annahmen sind nicht im Vorfeld notwendig, da hier die

relevanten ltems erst noch genau definiert und anhand der Daten erkennbar gemacht werden
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sollen. Demnach kann auch die EFA als ein hypothesengenerierendes Instrument bezeichnet
werden (vgl. Backhaus et al. 2006, S. 330). Bei der konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA)
werden vor der Anwendung des Verfahrens Hypothesen gebildet, die beztiglich der zugrunde-
liegenden Faktoren formuliert werden. Mit Hilfe der KFA wird dann Uberpriift, ob sich die
gegebene Korrelationsmatrix mit Hilfe des vorgegebenen Faktorstrukturmodells reproduzie-
ren lasst (vgl. Kappelhoff 2012).

Da es bisher keine empirisch abgesicherten Annahmen gibt, ob sich die unterschiedlichen
Lernformen auch empirisch abbilden lassen, wird in der vorliegenden Arbeit nur die explora-

tive Faktorenanalyse angewendet.

Bei der EFA stellt die Dimensionsreduktion eine zentrale Aufgabe dar, da eine groRe Anzahl
unabhéngiger Variablen auf diejenigen Einflussfaktoren zuriickgefiihrt werden sollten, die
definitiv Uber eine Erklarungsrelevanz verfiigen (vgl. Biihl 2009, S. 555).

Im Folgenden werden die Schritte vorgestellt, die bei der Anwendung der EFA berucksichtigt

werden missen:

Uberpriifung der Eignung der vorhandenen Daten fiir eine EFA
Um sinnvolle Ergebnisse zu liefern, setzt eine EFA voraus, dass die verwendeten Variablen
interkorrelieren (vgl. Backhaus et al. 2006). Demnach wird im Vorlauf eine Interkorrelation

gerechnet, welches die Eignung auf eine faktorenanalytische Auswertung tberprift.

Bestimmung der Kommunalitaten

Im zweiten Schritt missen die Kommunalitaten bestimmt werden. Die Kommunalitaten sind
die Messgrolien, die sich auf die einzelnen Items beziehen und angeben, welcher Betrag der
Streuung eines Items durch alle Faktoren gemeinsam erklart wird.

Zur Schatzung der Kommunalitéten wird in der vorliegen Arbeit die Hauptkomponentenana-
lyse (principal component analysis: PCA) angewendet, da hier die ,,wahren Endwerte* der
Kommunalitatenschatzung im Gegensatz zur Hauptachsenanalyse (siehe zur Hauptkomponen-
tenanalyse Backhaus et al. 2006, S. 290f.) bekannt sind.

Bestimmung der Anzahl der Faktoren

Zur Entscheidung tber die Anzahl der zu verwendeten Faktoren gibt es unterschiedliche Kri-
terien. Generell ist zu vermerken, dass zur Bestimmung der Faktorenzahl keine eindeutigen
Vorschriften existieren, so dass hier der subjektive Eingriff des Anwenders erforderlich ist
(vgl. Backhaus et al. 2006, S. 294). Allerdings lassen sich statistische Merkmale und Kriterien

heranziehen.

135



Empirischer Teil

Zur Bestimmung der Faktorenanzahl werden in der vorliegenden Arbeit zwei Kriterien be-
ricksichtigt: der graphische Scree-Test nach Cattell (1966) sowie das Kaiser-Kriterium nach
Kaiser und Dickman (1959) (siehe Abb.: 12) (vgl. Backhaus et al. 2006, S. 296).

Screeplot

Elbow

Eigenwert
3

Kaiser-
Kriterium

T T T T T T T T
1 2 3 4 5 g 7 8
Faktor

Abb. 12: Sree-Test und Kaiser-Kriterium.

In dem Beispiel in Abbildung 12 fuhrt das Kaiser-Kriterium zu der Extraktion von zwei Fak-
toren, da bei der Extraktion eines dritten Faktors der entsprechende Eigenwert mit 0,8 kleiner
als 1 ware. Wie das Abbildungsbeispiel verdeutlicht, legt der Scree-Test sowie das Kaiser-
Kriterium eine Zwei-Faktor-L6sung nahe. Wirden diese sich unterscheiden, musste sich der
Anwender subjektiv flir eine der Losungen entscheiden. Es ist allerdings auch mdglich, theo-
retische Annahmen Uber die Anzahl der Faktoren fur die Entscheidung hinzuzuziehen, auch
kann anhand der Varianzerklarungsanteile tiber die Faktorenanzahl entschieden werden. So
kann mit der Tabelle der erklarten Gesamtvarianz, die bei einer Faktorenanalyse mit SPSS
ausgegeben wird, abgelesen werden, wie viel der jeweilige Faktor an Erklarungsanteil, in Be-
zug auf alle Ausgangsvariablen, besitzt. Dabei sollte auch eine sinnvolle Interpretierbarkeit

des Ladungsmusters der Faktoren mit beriicksichtigt werden (vgl. ebd.).

Interpretation der Faktoren

Um die Faktoren interpretieren zu kénnen, miissen die Faktorladungen genauer betrachtet
werden. Eine Faktorladung entspricht dabei der Korrelation zwischen einer Variablen und
einem Faktor (vgl. Bortz 2005, S. 519). Je hoher eine Faktorladung einer Variablen ausfallt,
desto enger steht sie mit den anderen Variablen im Zusammenhang. Die inhaltliche Interpre-
tierbarkeit wiirde dadurch erleichtert sein, wenn eine Variable besonders hoch auf nur einem
Faktor 1adt, und auf einem anderen nicht oder nur niedrig (vgl. ebd.). Eine ideale Situation ist

eine sogenannte Einfachstruktur, bei der jedes Item nur einem Faktor hochladt (vgl. Fromm
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2008, S. 327). Bei einem nicht deutlichen Ladungsmuster laden die Variablen auf unter-
schiedlichen Faktoren relativ gleich hoch.

Anwendung eines Rotationsverfahrens

Allgemein l&sst sich eine bessere Aufteilung der Faktoren und die daraus resultierende besse-
re Interpretierbarkeit der Faktorwerte durch eine Rotation der Faktoren erleichtern. In der vor-
liegenden Arbeit wird die Varimax-Rotationsmethode angewendet, bei der es sich um eine
orthogonale Rotation handelt und die Faktorenachsen folglich bei der Rotation in einem rech-
ten Winkel zueinander verbleiben; das bedeutet, dass die Achse bzw. die Faktoren nicht kor-
relieren (vgl. Bortz 2005, S. 548f.; Backhaus et al. 2006, S. 318).

Nach der Extraktion dienen die Faktorwerte der Variablen dazu, die Faktoren inhaltlich zu
interpretieren. Demnach wird in der Praxis nicht die Komponentenmatrix, sondern die rotierte
Komponentenmatrix zur Interpretation der einzelnen Faktoren herangezogen (vgl. ebd., S.
328).

3.2.2 Clusteranalyse zur Identifizierung von Nutzungstypen

Die Clusteranalyse ist eine Methode, die dazu dient, die untersuchten Objekte (die Schilerin-
nen und Schiiler) so zu gruppieren, dass sich in der Regel die Objekte in den Clustern*® mini-
mal und zwischen den Clustern maximal unterscheiden (vgl. Backhaus et al. 2006, S. 490).
Zur Klassifizierung von Clustern wird in der vorliegenden Arbeit das Verfahren der hierar-
chisch-agglonerativen Clusteranalyse*® angewandt. Dabei bedeutet ,,hierarchisch schrittwei-
ses Vorgehen, bei dem auf jeder Stufe nur die zwei sich dhnlichsten Félle zu einer Gruppe,
genannt Cluster, zusammengefiihrt werden. ,,Agglonerativ* bedeutet, dass dieser Prozess von
der Kkleinsten Partition — d. h. von jedem Fall als einzelnem Cluster — ausgeht und mit allen
Féllen in einer Ein-Cluster-Ldsung endet (vgl. Backhaus et al. 2008, S. 414f.).

Als Grundlage jeder hierarchischen Clusteranalyse dient die umgewandelte Rohdatenmatrix
in eine Proximitatsmatrik (Distanz- und Ahnlichkeitsmatrix), wobei die ProximitatsmaRe fur

die ,,Ahnlichkeit* oder ,,Distanz zweier Objekte (Fille) stehen. In der vorliegenden Arbeit

*2 Die Begriffe Cluster und Gruppen werden in der Literatur synonym verwendet (vgl. Bortz und Déring 20086,
S. 377). Die gefundenen Clusterlésungen werden im Folgenden auch als ,,Nutzungstypen‘* bezeichnet.
*® Diese Vorgehensweise wird auch von Backhaus et al. (2003, S. 525ff.) empfohlen.
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wird als Distanzmal} die Quadrierte Euklidische Distanz gewahlt, die aufgrund des Quadrie-
rens groRere Differenzen zwischen den Féllen, gegenuber kleineren Differenzen, berticksich-
tigt (vgl. Backhaus et al. 2003, S. 493).

Im zweiten Schritt geht es bei der Clusteranalyse darum, einen geeigneten Fusionierungs-
algorithmus fur die Clusterbildung zu verwenden (vgl. ebd., S. 499ff.). In der vorliegenden
Arbeit wird das Ward-Verfahren eingesetzt, in der diejenigen Objekte miteinander in einem
Cluster zusammengefasst werden, die die Streuung in der Gruppe mdoglichst wenig erhéht. Da
als Heterogenitatsmald das Varianzkriterium verwendet wird — in diesem Fall die Fehlerquad-
ratsumme — bildet das Ward-Verfahren moglichst homogene Cluster (vgl. ebd.).

Der einzige Nachteil des Ward-Verfahrens ist, dass mit dieser Methode keine AusreiRer er-
kennbar gemacht werden konnen. Zur Identifikation dieser wird in der vorliegenden Arbeit
zunachst das Singel-Linkage-Verfahren eingesetzt — welches Ausreiller erkennbar macht —, so
dass diese vor der Anwendung der Ward-Methode von dem Datensatz eliminiert werden kon-
nen (vgl. ebd., S. 500, 517).

Im dritten und letzten Schritt muss die Clusteranzahl bestimmt werden, da die optimale Clus-
teranzahl durch die Verfahren oder von SPSS automatisch ausgegeben wird. Die Bestimmung
der ,,optimalen* Clusterlosung sollte dabei mdglichst nicht sachlogisch begriindet, sondern
eher mit Hilfe statistischer Kriterien bestimmt werden (vgl. Backhaus et al. 2006, S. 535). In
der vorliegenden Arbeit werden zur Bestimmung der Clusteranzahl die Heterogenitatsmafe
zur Unterstiitzung herangezogen (Diese werden bei dem Ward-Verfahren in der Spalte ,,Koef-
fizienten* angezeigt). Die Heterogenitiatsentwicklungen kdnnen gegen die zugehdrige Clus-
teranzahl in einem Koordinatensystem abgetragen werden. Um letztlich die Clusteranzahl
bestimmen zu kénnen, wird das sogenannte Elbow-Kriterium verwendet (siehe Abb. 13), wel-
ches als Entscheidungshilfe zur Bestimmung der Clusteranzahl herangezogen werden kann
(vgl. ebd., S. 534).
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Abb. 13: Elbow-Kriterium bei der Clusteranalyse zur Bestimmung der Clusteranzahl (eigenes Beispiel).

3.2.3 Varianzanalyse
Varianzanalysen dienen dem Vergleich mehrerer Gruppen. Der Vorteil der Varianzanalyse

gegeniiber dem einfachen Mittelwertsvergleich zwischen zwei Gruppen (T-Test) ist, dass
mehrere Gruppen mit einer oder auch mehreren abhé&ngigen Variablen sowie dem Vergleich
von mehreren Messzeitpunkten untersucht werden kdnnen. Demnach kann die einfaktorielle
Varianzanalyse auch als Erweiterung des t-Tests flr abhdngige Stichproben angesehen wer-
den (vgl. Bortz 2005, S. 331).

Der vorliegende Abschnitt stellt die gewahlten Auswertungsverfahren (einfaktorielle und
zweifaktorielle Varianzanalyse) mit Messwiederholungen dar, die in der vorliegenden Arbeit
verwendet werden. Der Vorteil bei Stichproben mit Messwiederholungen liegt darin, ,,dass
bereits bei geringen Versuchspersonenzahlen grof3e Teststarken erreicht werden kénnen. Al-
lerdings lassen sich allgemeine Ubungseffekte nicht vermeiden* (Rasch et al. 2010b, S. 139).
Bei der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung wird Gberprift, ob sich die Mit-
telwerte der abhéngigen Variablen zwischen den Messzeitpunkten unterscheiden (vgl. Buhner
und Ziegler 2009, S. 436f.). Bei einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholun-
gen existiert neben dem ,,Messwiederholungsfaktor* (abhdngige Variable) noch ein unabhén-
giger Faktor, der auch Gruppenfaktor genannt wird (vgl. ebd., S. 482f.). Im Fall der vorlie-

genden Arbeit bezieht sich der Gruppenfaktor auf die Cluster, die aus der Clusteranalyse her-
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vorgehen; die Lesekompetenz, die zu den jeweiligen drei Erhebungswellen erhoben worden
ist, wird als Messwiederholungsfaktor verwendet. Somit existieren zwei Faktoren, die die
Messwerte der Personen systematisch beeinflussen. Insgesamt wird hier auch von einem
zweifaktoriellen Design gesprochen. Aufgrund der Vermischung des ,,between-subject- und
within-subject-Design® wird die zweifaktorielle Varianzanalyse auch als ,,gemischtes Design*
bezeichnet (vgl. Bihner und Ziegler 2009, S. 483).

Bei der Anwendung der einfaktoriellen sowie zweifaktoriellen Varianzanalyse gelten nach
Buhner und Ziegler (2009, S. 461, 464), folgende Voraussetzungen zu Uberprifen:

1. Intervallskalenniveau der abhangigen Variablen (AV)

2. Normalverteilung der AV zu jedem Messzeitpunkt

3. Homogenitat der Varianzen und Kovarianzen

4. Die Beobachtungen innerhalb der Gruppen missen unabhéngig sein

5. Balanciertheit des Designs (Anzahl der Versuchspersonen ist zu jedem Messzeitpunkt iden-
tisch bzw. anders ausgedriickt: Zu jedem Messzeitpunkt muss flr die vorliegende Person ein

Messwert vorliegen)

In der vorliegenden Arbeit wird die Homogenitat mit dem Mauchly-Spharizitatstest (Mauch-
ly-W-Test) gepriift, da die Varianzen innerhalb der Stufen des Messwiederholungsfaktors
ahnlich (homogen) sein sollten (vgl. Buhner und Ziegler 2009, S. 462). Der Mauchly-W-Test
testet die Varianzgleichheit und pruft die Nullhypothese, so dass die Varianzen der betrachte-
ten Variablen in der Grundgesamtheit in beiden Stichproben gleich sind. Bei SPSS wird das
statistische PrifmaR als F-Wert ausgewiesen, der (wie der t-Wert) einer bekannten Zufallsver-
teilung, der F-Verteilung, folgt. Demnach kann anhand des F-Wertes gepruft werden, mit
welcher Wahrscheinlichkeit in der Grundgesamtheit ein Unterschied zwischen den Varianzen
vorliegt (vgl. Brosius 2006). Ist die Spharizitat der Daten jedoch verletzt (Verletzung der Ho-
mogenitdtsannahme), folgt die Priifgrofie F nicht mehr der F-Verteilung. Dies kdnnte dazu
fiinren, dass die angegebene Uberschreitungswahrscheinlichkeit zu gering ausfallt; demnach
wird hier zu schnell ein signifikantes Ergebnis erreicht (vgl. Bihner und Ziegler 2009, S.
462). Hier kann bei einer Verletzung der Sphérizitat dann die Greenhouse-Geisser bezeichne-
te Korrektur der Freiheitsgrade verwendet werden (siehe ebd., S. 462ff.). Insgesamt verrin-
gern alle aufgefiinrten Korrekturen die Freiheitsgrade des F-Wertes, wéhrend der F-Wert
identisch bleibt. Diese Korrektur fiihrt dazu, dass der F-Wert unter der Nullhypothese wahr-
scheinlicher wird. Die bei dem Greenhouse-Geisser angegebene Wahrscheinlichkeit des F-
Wertes ist p < 0,001 (vgl. Rasch et al. 2010).
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Insgesamt wird bei der Varianzanalyse die Varianz der vorliegenden Daten in zwei Bestand-
teile zerlegt; zum einen wird die Varianz in den Gruppen (Test der Innersubjektkontraste) und
zum anderen zwischen den Gruppen (Test der Zwischensubjektkontraste) gemessen. Bei der
Durchfiihrung der Varianzanalyse erlaubt ein signifikantes Ergebnis zunéchst nur eine allge-
meine Aussage, dass mindestens zwischen einer und einer anderen Gruppe ein Unterschied
vorliegt (vgl. Rasch et al. 2010b), wobei die Nullhypothese und die Alternativhypothese wie
folgt lauten:

Horpy = pp = iy

H,: mindestens zwei Mittelwerte unterscheiden sich (Bortz 2005, S. 332).

Da aufgrund der explorativen VVorgehensweise keine genauen Hypothesen fur die Einzelver-
gleiche der Cluster im Vorfeld der Untersuchung aufgestellt werden kénnen, wird im An-
schluss an die Varianzanalysen bei einem signifikantem Ergebnis (H,; kann angenommen
werden) ein Post-Hoc-Test durchgefihrt (vgl. Buhner und Ziegler 2009, S. 529). Dieser deckt
auf, inwiefern sich die Mittelwerte der jeweiligen Gruppen in den abhédngigen Variablen
(Messwiederholungsfaktor) unterscheiden. Demnach dienen die Post-hoc-Analysen zur An-
schauung der genauen Struktur der Mittelwertunterschiede zwischen den einzelnen Gruppen
(vgl. ebd., S. 528f.); damit werden die Post-hoc-Tests nicht zur Hypothesenprifung angewen-
det, sondern vielmehr zur Hypothesengenerierung* (vgl. ebd., S. 549).

Zur Durchfuhrung der Post-Hoc-Analyse werden in der Literatur zahlreiche Verfahren vorge-
stellt (siehe hierzu Biihner und Ziegler 2009, S. 550; Bortz 2005, S. 274). In Forschungsarti-
keln werden haufig der Bonferrori-Test oder der Scheffé-Test gewéhlt (vgl. Bihner und Zieg-
ler 2009, S. 550). In der vorliegenden Arbeit wird der Scheffé-Test angewendet, der zu den
konservativsten Post-Hoc-Tests zéhlt (vgl. Bortz 2005, S. 274), da er besonders bei unglei-
chen Gruppenverteilungen relativ robust testet (vgl. Biihner und Ziegler 2009, S. 555; Bortz
274f.). Da bei der Anwendung der Varianzanalyse in der vorliegenden Arbeit z. T. nur zwei

Messzeitpunkte verwendet werden, wird hier anstatt des Scheffé-Tests der Box-Test verwen-

*Im Falle, dass alle méglichen Vergleiche getestet werden, da keine konkreten Hypothesen vorliegen, weisen
Biihner und Ziegler (2009) darauf hin, dass ,,in solchen Féllen die Befunde unbedingt in neuen Stichproben re-
pliziert werden [sollten]* (Biithner und Ziegler 2009, S. 549).

141



Empirischer Teil

det; er prift die Nullhypothese, so dass die beobachteten Kovarianzenmatrizen der AV uber

die Gruppen gleich sind.

Von den in SPSS dargestellten PrifgroRen, mit denen eventuelle, nicht auf Zufall beruhende
Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt werden kdnnen, eignet sich vor allem der
Pillai-Test oder der ,,Wilks Lamba“. Der ,,Wilks Lamba“ ist ein sogenanntes ,,inverses GU-
temal}*, bei dem sich die Werte zwischen 0 und 1 befinden. Liegen Werte von ,,Wilks Lam-
ba““ nahe null, so kann das Modell die abhangigen Variablen gut vorhersagen; d. h., kleinere
Werte bedeuten, dass eine hohere Unterschiedlichkeit zwischen den Gruppen herrscht (vgl.
Bortz 2005, S. 593).

Die Schatzung des empirischen Effekts auf der Stichprobenebene gibt SPSS mit dem Partiel-
len Eta-Quadrat® n,2an (vgl. Buhner und Ziegler 2009, S. 456, 512; Rasch et al. 2010b, S.

38). Bei der Interpretation der EffektgroBen® wird sich in der vorliegenden Arbeit an die von
Cohens (1988) bekannten Konventionen orientiert:

Kleiner Effekt: nzp =0,01

Mittlerer Effekt: nzp = 0,06

GrolRer Effekt: nzp >0,14

Quelle: Buhner und Ziegler 2009, S. 368.

Da allerdings bei einem nicht signifikanten Ergebnis die ,,beobachtete Schéarfe* wenig hilf-

reich ist, da ihr Wert sinkt, je kleiner der empirische Effekt ausféllt, sollte eine Teststarkenbe-

45 ,,SPSS bezeichnet die Effektstérke als partielles Eta-Quadrat. Im Fall der einfaktoriellen Varianzanalyse ohne
Messwiederholung sind Eta-Quadrat und das partielle Eta-Quadrat jedoch identisch. Bei mehreren Faktoren oder
bei Messwiederholung wird jedoch das partielle Eta-Quadrat verwendet. Im Unterschied zum Eta-Quadrat steht
in der Formel firr das partielle Eta-Quadrat im Nenner nicht die gesamte Quadratsumme, sondern die Summe aus
der Quadratsumme des Effekts und der Fehlerquadratsumme* (Rasch et al. 2006, S. 38).

% Die Effektstarke N, gibt den Anteil der durch den Effekt erklarten Varianz auf der Ebene der Stichprobe an.
Obwonhl 1,2 hdufig als EffektgroRe fur messwiederholte Varianzanalysen verwendet wird, ist die Interpretation
problematisch. Die Gr6Re von n,2 hangt u. a. von der Korrelation zwischen den wiederholten Messungen und
den speziellen Berechnungen der Freiheitsgrade und Quadratsummen ab und ist deshalb nicht mit Effektgréfien
aus Studien ohne Messwiederholung vergleichbar* (Rasch et al. 2010b, S. 139). Da bisher allerdings noch kein
alternatives MaR fiir die Effektstarke fiir messwiederholte Verfahren durchgesetzt hat, wird im Folgenden trotz
dieser Kritik sowohl bei der ein- als auch bei der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholungen mit
N2 gerechnet (vgl. Rasch et al. 2010b, S. 114).
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rechnung a posteriori durchgefihrt werden (vgl. hierzu Rasch et al. 2010b). In diesem Fall
reicht es also nicht aus, den von SPSS ausgegebenen Wert der ,,beobachteten Scharfe heran-
zuziehen, um eine Aussage darlber zu treffen, ob die Nullhypothese mit ausreichender Si-
cherheit angenommen werden kann (vgl. ebd., S. 11). Die Berechnung a posteriori erstellt
demgegenuber einen inhaltlich relevanten Effekt und ermdglicht eine sinnvolle Aussage uber
die Sicherheit, ein nicht signifikantes Ergebnis inhaltlich auszuschlieBen. Auf die a posteriori
Berechnung kann nur in dem Fall verzichtet werden, wenn trotz eines nicht signifikantem
Ergebnisses die beobachtete Scharfe eine relevante GroRe erreicht (vgl. ebd.).

In der vorliegenden Arbeit wird demnach bei einem nicht signifikantem Ergebnis eine a
posteriori Teststarkenberechnung mit dem Programm G*Power (Version 2) (siehe hierzu Faul
und Erdfelder 1992) durchgefihrt.

3.2.4 Regressionsanalyse zur Uberpriifung von Zusammenhangen

Die Regressionsanalyse ist ein flexibles und eines der am h&ufigsten eingesetzten statistischen
Analyseverfahren, die dazu dient, Zusammenhénge quantitativ zu beschreiben und diese zu
erklaren sowie die Werte der abhangigen Variablen zu schatzen bzw. zu prognostizieren (vgl.
Backhaus et al. 2006, S. 46). Ein groRer Vorteil, den die Regressionsanalyse bietet, ist, dass
die unabhéangigen Variablen sowohl metrisches als auch nominales Skalenniveau aufweisen
kénnen (vgl. ebd., S. 10). Es ist darauf hinzuweisen, dass mit Hilfe der Regressionsanalyse
keine Kausalitaten zwischen den unabhéngigen Variablen und der abhangigen Variablen be-
stimmt werden konnen, sondern die Regressionsanalyse nur Korrelationen zwischen diesen
bestimmt. Dennoch umfasst die Regressionsanalyse weit mehr als eine einfache Korrelations-
analyse (vgl. ebd., S. 49).

In der vorliegenden Arbeit wird die Regressionsanalyse zur Anwendung von Wirkungsprog-
nosen verwendet, durch die weitere Kenntnisse dariiber gewonnen werden sollten, wie sich
die abhéngige Variable Y (in diesem Fall die Lesekompetenz) bei einer Anderung der unab-
hangigen Variablen X; (z. B. Lesemotivation, hauslicher Biicherbesitz, Hausaufgabenunter-
stiitzung usw.) verandert. Zur Uberpriifung von mdglichen Zusammenhangen, die in dem the-
oretischen Rahmenmodell dargelegt wurden, bedarf es der Aufnahme von mehreren unabhén-
gigen Variablen in einem Modell. Demnach wird in der vorliegenden Arbeit eine multiple

Regressionsanalyse angewendet (vgl. ebd., S. 45-106).

143



Empirischer Teil

Generell gilt nach der geschatzten Regressionsfunktion, deren Gute zu Uberprifen, um zu
sehen, wie gut das vorliegende Modell die Realitat abbildet. Hierbei gibt es mehrere Glitema-
Re, die zur Prufung der Regressionsfunktion angewendet werden kdnnen (vgl. Backhaus et al.
2006, S. 63). In der vorliegenden Arbeit wird zur Bestimmung des globalen Giitemalies das
BestimmtheitsmaR (R?) (auch Determinationskoeffizient genannt) verwendet. Das Be-
stimmtheitsmal? ist eine normierte Grole, dessen Wertebereich zwischen Null und Eins liegt.
Je hoher es ist, desto hoher ist der Anteil der erklarten Streuung an der Gesamtstreuung (vgl.
ebd.). So wirde in der vorliegenden Arbeit ein R2 von ,36 aussagen, dass 36 % der Variation
in der Lesekompetenz durch die unabhédngigen Variablen (z. B. X; = Lesemotivation und

X, = hduslicher Blcherbesitz) erklart wird.
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3.4 Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse gliedert sich in vier Hauptabschnitte. Im ersten Kapitel (3.4.1)
werden die Daten, die in die Analysen aufgenommen werden, beschrieben; wobei im ersten
Abschnitt des Kapitels zunachst die deskriptiven Statistiken fur die in der Arbeit verwendeten
Variablen zu den nichtformalen und informellen Férderkursen sowie deren linearen Zusam-
menhinge aufgezeigt werden. Der zweite Abschnitt des Kapitels stellt die Uberpriifung der
Datenstruktur dar, ob sich nichtformale und informelle Forderkurse als eigenstandige Kon-
strukte abbilden lassen.

Im zweiten Kapitel (3.4.2) werden die Cluster vorgestellt, die sich in der Nutzung informeller
und nichtformaler Forderkurse in den jeweiligen Jahrgangen 5-8 unterscheiden. Im dritten
Kapitel (3.4.3) folgt ein Vergleich zwischen Personen- sowie Leistungsmerkmalen in Bezug
auf die gefundenen Cluster. Im ersten Abschnitt (3.4.3.1) wird aufgezeigt, ob sich die Ge-
schlechter und die Schilerinnen und Schiler mit und ohne Migrationshintergrund zwischen
ihrem Nutzungsverhalten in Bezug auf zusétzliche Forderkurse unterscheiden. Im zweiten
Abschnitt (3.4.3.2) wird mit Hilfe der Varianzanalyse tberprift, ob und welche Unterschiede
in der Lesekompetenzentwicklung zwischen den Clustern existieren. Im letzten Kapitel
(3.4.4) des Ergebnisteils werden die VVorhersagemodelle, die mit Hilfe der Regressionsanalyse
gerechnet werden, vorgestellt. Hier werden neben den gefundenen Clustern zudem noch indi-
viduelle Kontextmerkmale mit bertcksichtigt, die im Zusammenhang mit der Lesekompeten-
zentwicklung stehen. Des Weiteren wird in einem Modell untersucht, ob eine zusatzlich statt-
gefundene Sprachférderung im Primar- oder im Sekundarbereich oder durch FORMIG bei
Kindern mit Migrationshintergrund zu einer Verringerung der Divergenz von
(bildungs-)sprachlichen Fahigkeiten im Deutschen zwischen Kindern mit und ohne Migrati-
onshintergrund gefhrt hat.

3.4.1 Identifikation eigenstandiger Konstrukte zu nichtformalen und informellen
Forderkursen

Zur Analyse der ersten Fragestellung, ob sich nichtformale und informelle Forderkurse als
eigenstandige Konstrukte anhand der Daten abbilden lassen, werden zundchst die gebildeten
und modifizierten Skalen deskriptiv ausgewertet (siehe Punkt 3.4.1.1) sowie die Struktur mit-

tels explorativer Faktorenanalyse tberprift (siehe Punkt 3.4.1.2).
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3.4.1.1 Deskriptive Statistiken und Interkorrelationen

Die Skalen, die in der vorliegenden Arbeit die informellen sowie nichtformalen Forderkurse
abbilden sollen, wurden, wie bereits in Kapitel 3.2 erwéhnt, in Anlehnung an Otto und Rau-
schenbach (2004) aus den bereits eingesetzten Skalen aus PISA 2000 (Ramm und Adamsen
2006) sowie aus IGLU adaptiert. Die Tabellen 10 bis 16 veranschaulichen, wie sich das Nut-
zungsverhalten von schulinternen sowie schulexternen zuséatzlichen Forderkursen der Schiile-
rinnen und Schiler Gber die drei Erhebungswellen insgesamt abzeichnen lasst. Die Tabellen
zeigen die Mittelwerte und die Standardabweichungen der untersuchten Variablen an. Die
Statistiken beziehen sich dabei auf die Rohwerte der Variablen. Da sich die Antwortkatego-
rien z.T. zwischen der 1. und der 2. Welle unterscheiden, konnten die ,,Nutzungstrends* nur
teilweise Uber die drei Erhebungswellen verglichen werden.

In der 1. Welle wurden die Schilerinnen und Schiler, neben ihrer aktuellen Nutzung, auch
retroperspektiv befragt, welche nichtformalen Foérderkurse sie in der Klasse 5 und 6 besucht
hatten. Nicht gefragt wurde hier, ob sie auch an informellen Forderkursen (Neigungskursen

oder Projekten) teilgenommen hatten.

Tab. 10: Deskriptive Statistiken zur Nutzung schulinterner nichtformaler Férderkurse in der 5./6. Klasse.

1. Welle

5./6. Klasse

MW N SD
Item 1 Forderkurs/Stiitzkurs in Deutsch 250 363 ,72
Item 2 Forderkurs/Stltzkurs in Mathematik 254 362 ,72
Item 3 Forderkurs/Stltzkurs in anderen Fachern 2,62 361 ,66
Iltem 4 Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeitstechniken 2,67 362 ,64
Iltem5 Forderkurs fur Legasthenie/Rechtschreibschwéche 2,65 364 ,65

Antwortkategorien: 1 = ja, regelméaRig, 2 = ja, gelegentlich, 3 = nein, nie

Die Tabelle 10 zeigt, dass die Schilerinnen und Schler in der 5. und 6. Klasse am haufigsten
einen Forderkurs in Deutsch oder in Mathematik aufsuchen. Demgegenuber werden weniger
Kurse zur Verbesserung der Lern- und Arbeitstechniken aufgesucht.
Zu Beginn und am Ende der 7. sowie am Ende der 8. Klasse wurden die Schilerinnen und
Schuler neben der Nutzung von schulinternen nichtformalen Férderkursen auch zu ihrer Nut-

zung von schulinternen informellen Forderkursen befragt (siehe Tab. 11).
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Die Tabelle 11 zeigt die Nutzung der Forderkurse Uber die drei Erhebungswellen an, also das,
was die Schulerinnen und Schler in der 7. und 8. Klasse an zusétzlichen Angeboten wahrge-
nommen haben.

In Bezug auf die Nutzung nichtformaler Férderkurse (Item 1-5) kam eine Skala zum Einsatz,
die in allen drei Erhebungswellen eingesetzt wurde. Somit ist hier ein Vergleich tber die drei
Erhebungswellen mdglich. Die Skalen zu den informellen Férderkursen (ltem 6-8) wurden
nur in der 2. und 3. Welle erhoben. Demnach kann hier nur ein Trend tUber zwei Erhebungs-

wellen dargestellt werden.

Tab. 11: Deskriptive Statistiken zur Nutzung schulinterner informeller und nichtformaler Férderkurse von An-
fang der 7. Klasse bis zum Ende der 8. Klasse.

1. Welle 2. Welle 3. Welle

Anfang 7. Klasse | Ende 7. Klasse Ende 8. Klasse
MW n SD{MW n SD |MW n SD

Item 1 Forderkurs/Stitzkurs in Deutsch 351 370 89352 350 ,88 | 3,66 328 ,78
Item 2 Forderkurs/Stitzkurs in Mathematik 349 370 951|352 347 90 | 3,80 328 ,62
Item 3 Forderkurs/Stiitzkurs in anderen Féachern 355 365 90| 3,70 344 72 | 3,64 327 ,80

Item 4  Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder 350 371 95| 369 345 73 | 3,66 327 ,75
Arbeitstechniken

Iltem5 Forderkurs flr Legasthe- 351 369 ,95|3,79 344 66 |381 323 ,60
nie/Rechtschreibschwache

Item 6 Teilnahme an Neigungskursen, Zusatzun-  n.e.* 3,36 346 1,02 | 341 326 97
terricht in der Schule (z. B. Musik, Sport)

Item 7  Schulprojekte n.e* 3,60 344 81 | 3,63 327 ,76

Item 8 Nachmittagsbetreuung n.e* 3,70 346 82 | 3,63 328 ,86

Antwortkategorien: 1 = jeden Tag oder fast jeden Tag, 2 = 1- bis 2-mal in der Woche, 3 = 1- bis 2-mal im Mo-
nat, 4 = nie oder fast nie.
*n. e.: wurden zu diesem Messzeitpunkt ,,nicht erhoben®.

Die Tabelle 11 zeigt, dass die Schilerinnen und Schiler zu Beginn der 7. Klasse haufiger
Forderkurse in Mathematik oder Deutsch besuchen als am Ende der 8. Klasse. Eine abneh-
mende Tendenz zeigt sich auch in der Nutzungshdufigkeit der anderen nichtformalen Forder-
kurse (Item 4 und 5). Ein anderes Bild zeigt sich dagegen in der Nutzung von informellen
Forderkursen (Item 6-8). Hier zeigt sich nur eine leicht abnehmende Tendenz zwischen der 7.
und 8. Klasse in der Teilnahme an Neigungskursen, wohingegen die Beteiligung an Schulpro-
jekten relativ konstant bleibt. So steigt auch die Nutzung von Nachmittagsbetreuungen an den
Schulen zwischen der 2. und 3. Erhebungswelle (Ende 7. und 8. Klasse). Insgesamt zeigen die
Ergebnisse, dass in der 7. und 8. Klasse vermehrt informelle Forderkurse (Item 6-8) aufge-

sucht werden.
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Im folgenden Abschnitt wird die Nutzung der auf3erschulischen Forderkurse dargestellt. Fir
den auRerschulischen Bereich wurde nur nach nichtformalen Forderkursen gefragt. Auch hier
gibt es zwischen den Erhebungswellen Anderungen in den Antwortkategorien, so dass im
Folgenden die Skalen z. T. einzeln vorgestellt werden. Die Tabellen 12 und 13 veranschauli-
chen die nichtformalen Forderkurse, die die Schilerinnen und Schiler aul3erhalb der Schule in

den jeweiligen Klassenstufen besucht haben.

Tab. 12: Deskriptive Statistiken zur Nutzung schulexterner nichtformaler Férderkurse in der 5./6. Klasse.

1. Welle
5./6. Klasse
MW N SD
Iltem1 Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeitstechniken 2,77 365 54
Iltem 2  Forderkurs fiir Legasthenie/Rechtschreibschwache 2,77 363 55
Item 3  Nachhilfe im Fach Deutsch 2,68 367 ,65
Iltem 4  Nachhilfe im Fach Mathematik 2,68 366 ,65
Item 5 Nachhilfe in einer Fremdsprache 2,68 366 ,65

Antwortkategorien: 1 = ja, regelméRig, 2 = ja, gelegentlich, 3 = nein, nie.
Die Ergebnisse der Tabelle 12 zeigen, dass auch auflerhalb der Schule die Schiilerinnen und
Schiler in der 5. und 6. Klasse am h&ufigsten Forderkurse (in Form von Nachhilfe) in
Deutsch sowie in Mathe aufsuchen; das Gleiche gilt fur den Nachhilfeunterricht in einer
Fremdsprache. Kurse zur Verbesserung der Lern- und Arbeitstechniken sowie Forderkurse fur
Legasthenie (Item 1 und 2) wurden dagegen weniger haufig aufgesucht.
Fir den Anfang der 7. Klasse wurde zur Nutzung schulexterner nichtformaler Forderkurse nur
ein Einzelitem — ob die Schilerinnen und Schiiler auBerhalb der Schule Nachhilfe erhalten —
erhoben (siehe Tabelle 13). Der Mittelwert lag hier bei 3,5 (SD =0,97).

Tab. 13: Deskriptive Statistik zur Nutzung schulexterner nichtformaler Férderkurse.

1. Welle

Anfang 7. Klasse
MW N SD

Item  Nachhilfeunterricht aufRerhalb der Schule 350 368 97

Antwortkategorien: 1 = jeden Tag oder fast jeden Tag, 2 = 1- bis 2-mal in der Woche,
3 =1- bis 2-mal im Monat, 4 = nie oder fast nie.
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Erst zur zweiten und zur dritten Erhebungswelle (Ende der 7. und 8. Klasse) wurden gleiche
Skalen zur Nutzung der aufRerschulischen nichtformalen Foérderkurse erhoben (siehe Tab. 14).

Tab. 14: Deskriptive Statistik zur Nutzung schulexterner nichtformaler Forderkurse Ende der 7. Klasse und
Ende der 8. Klasse.

2. Welle 3. Welle

Ende 7. Klasse | Ende 8. Klasse
MW N SD MW N SD

Item 1 Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeits- 3,78 348 65 3,83 332 58
techniken

Item 2 Forderkurs fur Legasthenie/Rechtschreibschwéche 381 344 59 | 386 331 ,52

Item 3 Nachhilfe im Fach Deutsch 3,72 347 73| 3,73 332 74

Item 4 Nachhilfe im Fach Mathematik 3,63 345 81| 3,64 332 .79

Item 5 Nachhilfe in einer Fremdsprache 3,67 347 ,76 | 3,66 333 ,79

Antwortkategorien: 1 = jeden Tag oder fast jeden Tag, 2 = 1- bis 2-mal in der Woche, 3 = 1- bis 2-mal im Monat,
4 = nie oder fast nie.

Die Tabelle 14 zeigt, dass die Nutzung von zusatzlichen Forderkursen auf3erhalb der Schule
zwischen der 7. und der 8. Klasse relativ konstant bleibt. Leichte abnehmende Tendenzen
zeigen sich nur in der Nutzung von: Kurs zur Verbesserung der Lern- und Arbeitstechniken
(Item 2) sowie Forderkurse fir Legasthenie/Rechtschreibschwéachen (Item 3). Am haufigsten

werden in den beiden Jahrgangstufen fachbezogene Férderkurse (Item 3-4) aufgesucht.

Um einen besseren Eindruck zu bekommen, wie insgesamt die Beteiligungsquoten Uber die
drei Erhebungswellen aussahen, werden in den nachfolgenden Tabellen 15 und 16 die prozen-
tuale Beteiligung der Schilerinnen und Schiler an zusétzlichen schulinternen und schulexter-

nen Forderangeboten zwischen den Klassenstufen 5 bis 8 aufgezeigt.
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Tab. 15: Prozentuale Beteiligung von zusatzlichen schulinternen nichtformalen und informellen Férderkursen
Uber die drei Erhebungswellen (5. bis 8. Klasse).

1. Welle 2. Welle | 3. Welle
: /6. Anfan En En
l;lg:égplgus:sr;ulmterner K5Ie/1§se 7. Klé':lsge 7. Klggse 8. Klg(sase
% % % %
Deutsch 36,9 26,2 24,6 17,7
Legasthenie 24,7 24,1 7,6 10,2
Mathematik 32,6 25,9 245 9,8
andere Féacher 21,7 22,7 16,6 9,8
Verbesserung der Lerntechnik 23,8 243 17,7 18,7
Neigungskurse n.ex* 24,8 30,1 29,4
Schulprojekte n. e.* n.e* 22,4 22,6
Nachmittagsbetreuung n.e.* n.e* 13,3 18,0

*n. e.: zu diesem Messzeitpunkt ,,nicht erhoben*.

Insgesamt zeigt sich, dass am Anfang der Sekundarstufe (5./6. Klasse) von den schulinternen
Angeboten besonders Forderkurse in Deutsch (36 %) und Mathematik (32,6 %) sowie For-
derkurse fiir ,,andere Facher* (27,7 %) aufgesucht werden. Die Beteiligung an diesen Forder-
kursen nimmt jedoch bis zur 8. Klasse deutlich ab. Besonders im Fach Mathematik zeigt sich
eine deutliche Abnahme in der Nutzung zwischen dem Anfang der Sekundarstufe und der
8. Klasse (von 32,6 % auf 9,8 %), wohingegen fiir das Fach Deutsch noch 17,7 % der Schi-
lerinnen und Schiiler in der 8. Klasse zusatzliche Forderkurse aufsuchen. Eine leicht abneh-
mende Tendenz zwischen der 5. und 8. Klasse ist auch in dem Besuch des Forderkurses zur
Verbesserung der Lerntechnik festzustellen. Allerdings liegt hier die Beteiligungsquote gegen
Ende der 8. Klasse noch bei 18,7 %.

Im Gegensatz zu den fachbezogenen Fdrderkursen steigt die Teilnahmequote an Neigungs-
kursen zwischen der 7. und 8. Klasse an. So geben am Ende der 8. Klasse knapp 30 % der
Schilerinnen und Schiler an, Neigungskurse an den Schulen zu besuchen. Auch nehmen gut
22 % der Schilerinnen und Schiler zwischen der 7. und 8. Klasse an Schulprojekten teil. Zu-
dem steigt die Anzahl an Jugendlichen, die zwischen der 7. und 8. Klasse an einer Nachmit-

tagsbetreuung (von 13,3 auf 18 %) teilnehmen.

Die darauffolgende Tabelle 16 zeigt die prozentuale Nutzung von auBerschulischen Forder-
kursen in der SPRABILON-Stichprobe tber die drei Erhebungswellen auf.
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Tab. 16: Prozentuale Beteiligung von zusétzlichen schulexternen nichtformalen Forderkursen (bzw. Nachhilfe)

uber die drei Erhebungswellen (5. bis 8. Klasse).

Nutzung schulexterner

Forderkurse
(Prozentangaben) 1. Welle 2. Welle 3. Welle
5./6. Anfang 7. Ende 7. Ende 8.
Klasse Klasse Klasse Klasse
Deutsch 22,3 12,6 13,0
Legasthenie 16,0 17,9 7,6
Mathematik 22,4 12,1 13,0
andere Facher 22,1 10,2 9,9
Fremdsprache n.ex 10,5 17,7
Kurs zur Verbesserung der Lerntechnik 17,5 14,1 9,6
Nachhilfe aulerhalb der Schule ; 23,4%* - -

*n. e.: zu diesem Messzeitpunkt ,,nicht erhoben®.
**Hier wurde nur ein Einzelitem erhoben.

Bei der Nutzung von aulerschulischen Forderkursen zeigt sich ein &hnliches Bild in der Nut-
zungshé&ufigkeit wie auch bei den schulischen Angeboten. Auch hier suchen am haufigsten die
Schilerinnen und Schiler am Anfang der 5. und 6. Klasse Forderkurse in Deutsch (22,3 %),
gefolgt von Mathematik (22,4 %) und ,,anderen Fachern“ (22,1 %) auf. Wahrend jedoch die
Nutzung insgesamt in diesen drei Kategorien zum Ende der 8. Klasse sinkt (hier liegt die Nut-
zung von fachbezogener Nachhilfe nur noch zwischen 9,9 und 13 %), steigt das Aufsuchen
einer zusatzlichen Forderung in einer Fremdsprache von 10,5 % in der 7. Klasse auf 17,7 % in
der 8. Klasse an. Insgesamt betrachtet, zeigt sich auch im Aufsuchen von aufl3erschulischen

Forderangeboten eine leicht abnehmende Tendenz zwischen der 5. und 8. Klasse.

Bevor die Faktorenstruktur der nichtformalen und informellen Forderkurse mittels einer ex-
plorativen Faktorenanalyse uberprift wird, sollen zunéchst die Korrelationen der eben vorge-
stellten Skalen dargestellt werden. Hierdurch kénnen Rickschlisse gezogen werden, ob ein
maoglicher Zusammenhang zwischen den manifesten Variablen besteht, die sich mit Hilfe der
explorativen Faktorenanalyse auf latente Faktoren generieren lassen. Vor allem interessiert
hier der Zusammenhang zwischen informellen und nichtformalen Forderkursen (siehe Tabel-
len 17 und 18). Die Konstrukte sollten in einem moderaten Ausmal} korrelieren, da es sich
zwar um verwandte, aber keinesfalls um identische Konstrukte handelt. Die folgende Tabelle
17 zeigt die Korrelationen der Einzelitems zu den Angaben zur Nutzung schulinterner nicht-
formaler Forderkurse, die die Schulerinnen und Schiiler in der 5. und 6. Klasse aufgesucht

haben.
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Tab. 17: Interskalenkorrelation zur Nutzung schulinterner nichtformaler Férderkurse in der 5./6. Klasse (Korre-
lationskoeffizient r,*).

Iteml Item2 Item3 Item4

ltem1 FoOrderkurs/Stitzkurs in Deutsch

Kk

Item 2 Forderkurs/Stutzkurs in Mathematik 46
ltem 3  Forderkurs/Stiitzkurs in anderen Féachern 437 517
tem 4 KUTSZUM Verbesserung deiner Lern- oder Arbeitstechni- ,38" 417 47"
ken
ltem5 Forderkurs fiir Legasthenie/Rechtschreibschwache A47 277 M7 497

* 1,* = Korrelation nach Pearsons.
** Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 signifikant (zweiseitig).

Die Korrelationen zwischen den Items (1-5) aus Tabelle 15 sind alle auf dem Niveau von
0,01 signifikant. Die Hohe der Korrelationen liegt im Betrag minimal bei r = 0,27** und
maximal bei r = 0,51**. Bei der Betrachtung der Korrelationsmatrix wird deutlich, dass die
erhobenen Angaben zur Nutzung nichtformaler Forderkurse in der Schule vielféltig miteinan-

der korrelieren, also mehr oder weniger grof3e Teile an Varianz gemeinsam erkl&ren.

Die darauffolgende Tabelle 18 zeigt die Korrelationen zu den erhobenen Items zur Nutzung

nichtformaler Férderkurse am Anfang der 7. Klasse.

Tab. 18: Interskalenkorrelation zur Nutzung schulinterner nichtformaler Forderkurse am Anfang der 7. Klasse
(Korrelationskoeffizient r,,*).

Item1 Item2 Item3 Item4

Item 1 Forderkurs/Stitzkurs in Deutsch

Item 2 FoOrderkurs/Stitzkurs in Mathematik ,66

Item 3 Forderkurs/Stiitzkurs in anderen Fachern 617 707

ltem 4 Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeitstechniken 55~ 55~ 63"

ltem 5 Forderkurs fir Legasthenie/Rechtschreibschwache 567 547 637 637

* 1, Korrelation nach Pearsons.
** Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 signifikant (zweiseitig).

Auch hier sind die Korrelationen auf dem Niveau von 0,01 signifikant. Wobei die Einzelitems
miteinander in einem hohen Zusammenhang (r = 0,55 bis r = 0,70; p <0,01) stehen. Ein ahn-
liches Bild zeigt sich auch in der darauffolgenden Tabelle 19 zur Nutzung schulinterner nicht-

formaler und informeller Férderkurse am Ende der 7. Klasse.
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Tab. 19: Interskalenkorrelation zur Nutzung schulinterner nichtformaler und informeller Férderkurse am Ende
der 7. Klasse (Korrelationskoeffizient r,*).

Item Item Item Item Item Item Item
1 2 3 4 5 6 7
Item 1 Fo6rderkurs/Stitzkurs in Deutsch
Item 2 Forderkurs/Stitzkurs in Mathematik ~ ,45™
Item 3  Forderkurs/Stitzkurs in anderen F&- 37" ,40™
chern
ltem 4  Kurs zur Verbesserung deiner Lern- 39”467 41"
oder Arbeitstechniken
ltem5 Forderkurs fiir Legasthe- 507 397 407 577
nie/Rechtschreibschwache
Item 6 Teilnahme an Neigungskursen, Zusat- ,16° ,20° 26,33 26
zunterricht in der Schule (z. B. Musik,
Sport)
Item 7  Schulprojekte 337 317 297 467 367 447
Item 8 Nachmittagsbetreuung 217 267 257 377 357 247 287

* T, Korrelation nach Pearsons.
** Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 signifikant (zweiseitig).

Auch hier fallen die Korrelationen zwischen den Indikatoren zu den nichtformalen Forderkur-

sen (Item 1-5) signifikant aus. Sie weisen einen mittleren (r = 0,37; p <0,01) bis hohen Zu-

sammenhang (r = 0,57; p < 0,01) untereinander auf. Im Gegensatz hierzu korrelieren die

nichtformalen Forderkurse schwécher mit den informellen Forderkursen (Iltem 6-8). Eine ho-

he Korrelation r = 0,46; p < 0,01 zeigte sich nur zwischen dem Besuch von Schulprojekten

(Item 7) und Forderkursen zur Verbesserung der Lern- und Arbeitstechnik (Item 4).

Eine hohe Korrelation von r = 0,44; p < 0,01 zeigt sich zudem noch zwischen der Teilnahme

an Schulprojekten (Item 7) und der Teilnahme an Neigungskursen (ltem 6).

Eine hierzu fast identische Korrelationstabelle zeigt sich auch in der Skala der 3. Erhebungs-

welle, in der die gleichen Variablen erhoben worden sind (siehe Tab. 20).
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Tab. 20: Interskalenkorrelation zur Nutzung schulinterner nichtformaler und informeller Férderkurse am Ende
der 8. Klasse (Korrelationskoeffizient r,*).

Item Item Item Item Item Item Item
1 2 3 4 5 6 7
Iltem1 Forderkurs/Stiitzkurs in Deutsch
Item 2  Forderkurs/Stiitzkurs in Mathematik 457
Item 3  Forderkurs/Stitzkurs in anderen Fa- 357 417
chern
Item 4  Kurs zur Verbesserung deiner Lern- 417 417 427
oder Arbeitstechniken
Item5 Forderkurs fir Legasthenie 437 567 427 56
/Rechtschreibschwache
ltem 6 Teilnahme an Neigungskursen, Zusat- ,29° 24~ 25 34~ 27"
zunterricht in der Schule (z. B. Musik,
Sport)
ltem 7  Schulprojekte 307 427 407 467 48T 47"
Item 8 Nachmittagsbetreuung 197 167 247 287 277 37" 427

* n,Korrelation nach Pearsons.
** Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 signifikant (zweiseitig).

Auch hier stehen die nichtformalen Forderkurse (Item 1-5) mit bis r = 0,56; p < 0,01 in ei-

nem signifikant positiven Zusammenhang. Erneut korrelieren die nichtformalen Forderkurse

(Item 1-6) mit den informellen Férderkursen (Item 6-8) deutlich schwéacher. Nur der Besuch

von Schulprojekten (Item 7) korreliert teilweise starker (mit bis zu r = 0,48; p <0,01) mit den

nichtformalen Forderkursen (Item 2-5).

Die Tabellen 21 bis 23 zeigen die Korrelation der Skalen zur Befragung der Nutzung schulex-

terner nichtformaler Forderkurse an, die in allen drei Erhebungswellen eingesetzt wurden.
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Tab. 21: Interskalenkorrelation zur Nutzung schulexterner nichtformaler Forderkurse in der 5. und 6. Klasse
(Korrelationskoeffizient r,*), (1.Welle).

Item Iltem Item Item Item
1 2 3 4 5

Iltem 1 Zusatzangebote fir leistungsstarke Schiler/innen
Item 2 Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeitstech- 64

niken
Item 3 Forderkurs fir Legasthenie/Rechtschreibschwache 497 557
Item 4 Nachhilfe im Fach Deutsch 507 467 537
Item 5 Nachhilfe im Fach Mathematik A7 457 357 57T
Item 6 Nachhilfe in einer Fremdsprache 327 387" 36 407 357

* 1, Korrelation nach Pearsons.
** Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 signifikant (zweiseitig).

Tab. 22: Interskalenkorrelation zur Nutzung schulexterner nichtformaler Forderkurse am Ende der 7. Klasse
(Korrelationskoeffizient r,*), (2. Welle).

Item Item Item Item Item
1 2 3 4 5

Item 1 Zusatzangebote fir leistungsstarke Schiler/innen
Item 2 Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeitstech- 69"

niken
Item 3 Forderkurs fir Legasthenie/Rechtschreibschwache 61" 607
Item 4 Nachhilfe im Fach Deutsch 537 627 537
Item 5 Nachhilfe im Fach Mathematik 507 537 387 617
Item 6 Nachhilfe in einer Fremdsprache 427 507 387 517 447

* 1, Korrelation nach Pearsons.
** Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 signifikant (zweiseitig).

Tab. 23: Interskalenkorrelation zur Nutzung schulexterner nichtformaler Férderkurse am Ende der 8. Klasse
(Korrelationskoeffizient 7,*), (3.Welle).

Item Item Item Item Item
1 2 3 4 5

ltem 1 Zusatzangebote fir leistungsstarke Schiler/innen

Item 2 Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeits- ,76
techniken
Item 3 Férderkurs fiir Legasthenie/Rechtschreibschwache 747 767
Item 4 Nachhilfe im Fach Deutsch A7 537 56
Item 5 Nachhilfe im Fach Mathematik 407 427 397 65
Item 6 Nachhilfe in einer Fremdsprache 347 407 407 537 56

* 1, Korrelation nach Pearsons.
** Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 signifikant (zweiseitig).

Die Items aus den Skalen zu den schulexternen nichtformalen Férderkursen (Tabellen 21-23)

korrelieren auf dem Niveau von 0,01 signifikant. Die Hohe der Korrelationen liegt bei den
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Skalen (aus der 1. bis 3. Welle) minimal bei r = 0,32; p <0,01 und maximal bei r =0,76; p <
0,01. Da am Anfang der 7. Klasse (1. Welle) zur Nutzung von schulexternen Forderkursen

nur ein Einzelitem erhoben wurde, wurde dies hier nicht aufgezeigt.

Insgesamt weisen die Items in allen drei Skalen eine mittlere bis hohe Interskalenkorrelation
auf. Damit wird deutlich, dass die erhobenen Angaben zur Nutzung von informellen und
nichtformalen Forderkursen groRBe Teile an Varianz gemeinsam erklaren. Wie hoch ihre ge-
meinsame Varianz ist und ob sich die beobachten Merkmale auf verschiedene Faktoren extra-

hieren lassen, wird im folgenden Abschnitt vorgestellt.

3.4.2.2 Uberprufungen der Faktorenstruktur mittels explorativer Faktorenanalyse

Die Unterteilung in Forderkurse, an denen Uberwiegend informelles sowie nichtformales Ler-
nen stattfindet, ist bisher nur theoretisch dargelegt worden; dieses wurde jedoch noch nicht
empirisch Gberpraft. Im folgenden Abschnitt wurden daher zunéchst die Skalen, die in den
Erhebungswellen zur Erfassung der nichtformalen und informellen Forderkurse eingesetzt
werden, mittels explorativer Faktorenanalyse tberprift. Im Vordergrund steht dabei, Erkennt-
nisse darliber zu gewinnen, ob sich hinter den aus PISA (2000) adaptierten Skalen latente
Faktoren abbilden lassen, die sich inhaltlich auf nichtformale und informelle Forderkurse be-
ziehen. Zur Uberpriifung der Dimensionalitat wird eine explorative Faktorenanalyse in Form
einer Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation durchgefihrt (vgl. Bortz 2005, S.
514). Im Sinne des Scree-Test und des Kaiser-Kriteriums werden nur Faktorwerte < 1,0 be-
riicksichtigt. Faktorladungen kleiner als 0,3 werden unterdriickt. Zur Uberpriifung der inter-
nen Konsistenz wird zudem noch die Reliabilitat (Cronbachs Alpha*’) der Gesamtskala analy-
siert (vgl. Bortz und Doring 2006, S. 725).

Die Tabelle 24 zeigt die rotierte Komponentenmatrix der Items an, die zur Erhebung der
schulinternen nichtformalen und informellen Férderkurse Uber die drei Erhebungswellen ein-

gesetzt wurden. Zu Beginn der 1. Erhebungswelle wurden nur Items erhoben, die den nicht-

" In der Literatur werden verschiedene Werte fiir ein zufriedenstellendes Cronbachs Alpha angegeben. Nach
Cortina (1993, S. 103) ist ein Wert von > 0,7 und nach Bortz und Déring (2006, S. 725) ein Wert von > 0,8 als
zufriedenstellend anzusehen.
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formalen Forderkursen zugeordnet werden konnen. Erst zur 2. und zur 3. Erhebungswelle

wurden die Skalen auch um Items ergénzt, die sowohl den nichtformalen als auch den infor-

mellen Forderkursen zugeordnet werden konnen. Des Weiteren sei an dieser Stelle erneut

darauf hingewiesen, dass in der 5./6. Klasse (1.Welle) andere Antwortkategorien als zum 2.

und 3. Messzeitpunkt vorlagen. Diese Unterschiede finden daher auch bei den weiteren Ana-

lysen Berticksichtigung.

Tab. 24: Rotierte Komponentenmatrix zu den Skalen der schulinternen nichtformalen und informellen Férder-

kurse (5.—8. Klasse/schulintern).

1.Welle 2.Welle 3.Welle
Anfang Ende Ende
5./6. 7. 7. 8.
Klasse*** Klasse** Klasse** Klasse**

Items Faktor | Faktor I Faktor I Faktor Il | Faktor | Faktor Il
Item 1 Forderkurs/Stitzkurs in 73 82 79 73

Deutsch
Item 2 Forderl_<urs/Stutzkurs in Ma- 72 84 73 79

thematik
Item 3 Forderkur§/Stutzkurs in 77 86 61 65

anderen Fachern
Item 4 Kurs zur Verbesserung deiner

Lern- oder Arbeitstechniken 77 82 /60 1 b4
Item 5 Forderkurs fur Legasthe-

nie/Rechtschreibschwache 70 82 70 76
Item 6 Teilnahme an Neigungskur-

sen, Zusatzunterricht in der n. e.* n.e.* ,85 74

Schule (z. B. Musik, Sport)
Item 7 Schulprojekte n. ex n. ex 72 44 .64
Item 8 Nachmittagsbetreuung n. ex n. ex 45 81
Varianzanteil in Prozent 54,66 % 69,84 % 42,97% 13,11% | 45,03% 13,77 %
Eigenwert 2,56 3,49 3,43 1,04 3,6 1,1
Cronbachs Alpha 73 ,89 79 ,80

*n .e. nicht erhoben.
** Antwortkategorien: 1 = jeden Tag oder fast jeden Tag, 2 = 1- bis 2-mal in der Woche, 3 = 1- bis 2-mal im Mo-

nat, 4 = nie oder fast nie
*** Antwortkategorie: 1 = ja, regelméaRig, 2 = ja, gelegentlich, 3 = nein, nie.

Ergebnisse zu den Skalen (1.Welle)

Die Skalen mit den 5 Items, die in den 1. Wellen (5./6. Klasse sowie am Anfang 7. Klasse)

erhoben wurden, ergeben — trotz ihrer unterschiedlichen Antwortkategorien — jeweils nur ei-

nen latenten Faktor mit einem Eigenwert > 1,0. Die eingesetzten Skalen zur Befragung der
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nichtformalen Forderkurse in der 5./6. Klasse konnen 54,6 % und am Anfang der 7. Klasse
69,84 % der Varianz erklaren. Die Cronbachs-Alpha-Werte liegen bei 0,73 und 0,89 und kon-
nen daher als zufriedenstellend angesehen werden.

Auch weisen die Items in beiden Skalen zufriedenstellende Itemladungen (0,73 bis 0,86) auf.
Demnach unterscheiden sich die Skalen nur in ihren Antwortkategorien, nicht aber in ihrer
Faktorenstruktur. Die Skala, die jedoch am Anfang der 7. Klasse erhoben wurde, erreicht zum
einen eine héhere Varianzaufklarung und zum anderen eine bessere Reliabilitat. Da sie auf-
grund des vierstufigen Antwortformates auch inhaltlich besser zu interpretieren ist, wurde im
Erhebungsverlauf entschieden, dieses Antwortformat auch in den weiteren Wellen einzuset-
zen. Da inhaltlich die ltems (1-5) auf Forderkurse ausgerichtet sind, die mit einer direkten

Zielvorgabe verbunden sind, werden sie den nichtformalen Férderkursen zugeordnet.

Ergebnisse zu den Skalen (2. und 3. Welle)

Bei der 2. und 3. Erhebungswelle wurde die Skala zu den schulinternen Férderkursen um
Items ergénzt, die auch informelle Forderkurse beinhalten (siehe Tab. 24 Items 6-8). Bei der
Uberpriifung der Skala mittels explorativer Faktorenanalyse bilden sich jeweils fiir die Erhe-
bungswellen zwei Faktoren ab, die einen Eigenwert > 1,0 haben. In beiden Wellen liegt die
Varianz des ersten Faktors bei knapp tber 40 % (42,9 %) in der 2. Welle und bei 45,03 % in
der 3. Welle). Die Varianz des zweiten Faktors erklart dagegen in beiden Wellen nur knapp
13 %. Bei beiden Skalen lag das Cronbachs Alpha bei knapp > 0,8; die Werte kdnnen daher
auch hier als zufriedenstellend angesehen werden.

Auf dem ersten Faktor der Skalen aus der 2. und 3. Welle laden jeweils die ersten 5 Items.
Allerdings ladt das Item (4) ,,Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeitstechniken®
(hier fett markiert) in der 2. Welle auch auf dem zweiten Faktor. Da es allerdings mit 0,60
hoher auf dem ersten Faktor Iadt, wird es diesem zugeordnet.

Auf dem zweiten Faktor laden insgesamt drei Items (Item 6-8). In der 3. Welle ladt jedoch
ein Item ,,Schulprojekte (Item 7) auch auf dem ersten Faktor. Da es eine deutlich hohere La-
dung (mit 0,64) gegeniiber dem zweiten Faktor aufweist, wird es diesem zugeordnet. Insge-
samt lassen sich somit im Vergleich zur 1. Welle &hnliche Faktorenstrukturen in der 2. und 3.
Welle aufzeigen.

Da die Items (6-8) eher als Kurse angesehen werden kénnen, an denen tberwiegend auch

informell gelernt wird, werden sie den informellen Forderkursen zugeordnet.
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Im Folgenden werden die Skalen uberpruft, die zur Erfassung der auf3erschulischen nichtfor-
malen Forderkurse in den jeweiligen Erhebungswellen eingesetzt worden sind (siehe Tab. 25).

Tab. 25: Rotierte Komponentenmatrix zu den Skalen der schulexternen nichtformalen Forderkurse (5.-8. Klas-

se/schulextern).

1.Welle 2.Welle 3.Welle
Anfang Ende Ende
5./6. 7. 7. 8.
Klasse*** | Klasse** | Klasse** Klasse**

Items Faktor | Faktor | Faktor | Faktor I  Faktor Il
Item 1 Zusatzangebote flr leistungsstarke *in dieser

Schiiler/innen 785 Welle 807 890

wurde

Item 2 Kurs zur Verbesserung deiner Lern- nur ein

oder Arbeitstechniken ,806 Einzeli- 868 ,868

ho-

Item 3 Forderkurs fiir Legasthe- Leen; emo

nie/Rechtschreibschwiche , 740 1152 ,869
Item 4 Nachhilfe im Fach Deutsch 778 816 762
Item 5 Nachhilfe im Fach Mathematik 704 744 854
Item 6 Nachhilfe in einer Fremdsprache 603 684 812
Varianzanteil 54,61 60,96 61,74 16,93
Eigenwert 3,2 3,58 3,68 1,01
Cronbachs Alpha 82 ,86 ,86

** Antwortkategorien: 1 = jeden Tag oder fast jeden Tag, 2 = 1- bis 2-mal in der Woche, 3 = 1- bis 2-mal im
Monat, 4 = nie oder fast nie.
***Antwortkategorie: 1 = ja, regelméafig, 2 = ja, gelegentlich, 3 = nein, nie.

Die Ergebnisse der Skalen zu den aufRerschulischen Forderkursen zeigen, dass sich die Fakto-
renstrukturen zwischen der 1. und 2. Welle nicht unterscheiden — trotz der unterschiedlichen
Antwortformate. In der 3. Welle bilden sich jedoch zwei Faktoren ab; dies kénnte sich
dadurch erklaren, dass die Items (1-3), die auf dem ersten Faktor laden, sich inhaltlich eher
auf allgemeine Forderkurse beziehen und die Items (4-6), die auf dem zweiten Faktor laden,
sich eher auf fachgebundene Forderkurse beziehen. Auch wenn sich die Faktorenstruktur in
der letzten Ergebungswelle zweiteilt, werden die Items (1-6) auch in der 3. Welle den nicht-
formalen Forderkursen zugeordnet.

Insgesamt kénnen die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse die These bestatigen, dass
sich die theoretische Unterscheidung der Forderkurse in informell und nichtformal auch empi-

risch replizieren lasst. Im folgenden Abschnitt werden die Skalen, die zur Erfassung der nicht-
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formalen und informellen Forderkurse eingesetzt worden sind, zur Identifikation von unter-

schiedlichen Nutzungstypen weiter aufgegriffen.

3.4.2 ldentifikation der Nutzungstypen mittels der Clusteranalyse

Im folgenden Abschnitt werden mit Hilfe der hierarchischen Clusteranalyse moglichst homo-
gene Gruppen (Cluster) aus dem Gesamtdatensatz gebildet, die sich in ihrer Nutzung von in-
formellen und nichtformalen Forderkursen sowohl in als auch aufRerhalb der Schule mdglichst
dhneln. Die Clusteranalyse ermdglicht es, die Ahnlichkeit der Objekte (in diesem Fall der
Schulerinnen und Schiler) aus einer Kombination aus mehreren Variablen miteinander zu
vergleichen. Dabei kénnen die Variablen sowohl ordinal als auch intervallskaliert sein. Die
folgenden Clusteranalysen werden mit dem Ward-Verfahren durchgefiihrt, und als Distanz-
mal wird die Euklidische Distanz verwendet (siehe auch Kapitel 3.2.2). Zur Bestimmung der
Clusteranzahl wird das sogenannte ,,Elbow-Kriterium* herangezogen. Da die Schilerinnen
und Schiler zwischen den Jahrgangstufen die Angebotsformen unterschiedlich nutzen, wur-
den die Cluster fir die jeweiligen Klassenstufen — 5./6., Anfang und Ende der 7. sowie Ende
der 8. Klasse — gebildet. Insgesamt werden somit vier Clusteranalysen (Siehe Abb. 14-17)
durchgefuhrt.

In die Clusteranalysen wird aus den im Kapitel zuvor vorgestellten Skalen zu den schulinter-
nen sowie schulexternen Forderkursen jeweils der minimale Wert in die Clusteranalyse auf-
genommen; d. h. das, was die Schilerin oder der Schiiler sowohl schulintern als auch schulex-
tern an zusatzlichen Forderkursen am hdufigsten genutzt hat. Besucht beispielsweise eine
Schdlerin oder ein Schler bei den nichtformalen Forderkursen einen Kurs einmal pro Woche
(Code 1) und einen anderen nur einmal im Monat (Code 3) oder gar nicht (Code 4), so erhélt
sie oder er fur die Clusteranalyse den Wert 1, da die Schilerin oder der Schiler auf jeden Fall
einen der nichtformalen Forderkurse einmal wochentlich aufsucht. Generell steht bei den
Analysen somit im Vordergrund, ob eine Schilerin oder ein Schiler tiberhaupt eines der An-
gebote aufsucht und gleichzeitig auch wie haufig er oder sie dieses macht. Diese VVorgehens-
weise erlaubt gleichzeitig auch, die Schilerinnen und Schiler ausfindig zu machen, die kei-
nen der zusétzlichen informellen oder nichtformalen Forderkurse aufsuchen, da sie in allen
Kursen einen Code 4 aufweisen und somit auch minimal nur einen Wert 4 fiir die Clusterana-

lyse erhalten.
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Die folgende Abbildung 14 zeigt die Anzahl der Cluster, die durch die Clusteranalyse in der
5. und 6. Klasse ermittelt werden konnte.

Identifikation von Nutzungstypen in der 5./6. Klasse (1. Welle)

3,00
nein, 3 300 ’
nie
2,43
== Cluster 1 (n=110)
ja, 2 Cluster 2 (n=108)
gelegentlich
=== Cluster 3 (n=90)
1,67
15
=>¢=Cluster 4 (n=58)
/ 1,26
ja 1 1,00
regelmaRig
schulinterne Férderung schulexterne Férderung
(nichtformal) (nichtformal)

Abb. 14: Ergebnisse der Clusteranalyse zur Nutzung nichtformaler Forderkurse in und auBerhalb der Schule in
der 5./6. Klasse.

Die Clusteranalyse zeigt insgesamt vier Cluster auf, die sich in ihrer Nutzungsart unterschei-
den. Das erste Cluster besteht aus n = 110 Schilerinnen und Schilern, die in der 5. und 6.
Klasse weder schulinterne noch schulexterne nichtformale Forderkurse (M = 3,0; SD = 0,00)
nutzen. Das zweite Cluster (n = 108) zeigt eine Gruppe auf, die Gberwiegend auerschulische
(M =1,67; SD = 0,47) statt schulinterne Forderkurse (M = 2,43; SD = 0,49) aufgesucht ha-
ben. Die dritte Gruppe mit n = 90 Schulerinnen und Schiilern erweist sich als genau kontrar
zur zweiten Gruppe. Sie nutzen eher schulinterne (M = 1,51; SD = 0,50) als schulexterne For-
derkurse (M = 3,0; SD = 0,00). Das vierte Cluster von n = 58 Schilerinnen und Schulern be-
sucht sowohl schulinterne (M = 1,00; SD = 0,00) als auch schulexterne Forderkurse regelma-
Rig (M =1,26; SD = 0,44).
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Eine hierzu &hnliche Clusterbildung zeigt sich auch zu Beginn der 7. Klasse (siehe Abb. 15).
Auch hier lassen sich vier unterschiedliche Cluster ermitteln, die sich fast identisch zu denen

aus der Abbildung 14 beschreiben lassen.

Identifikation von Nutzungstypen am Anfang der 7. Klasse (1. Welle)

e od 4,00
nie oder 4 .
fastnie 390 o—
3,63
1-bis 2-mal 5 =& Cluster 1 (n=209)
pro Monat
Cluster 2 (n=27)
1-bis 2-mal ) 2,26 == Cluster 3 (n=73)
pro Woche /
174 — 1,67
150 > =>&=Cluster 4 (n=58)
jeden oder
fastjeden
Tag schulinterne Forderung schulexterne Nachhilfe
(nichtformal) (nichtformal)

Abb. 15: Ergebnisse der Clusteranalyse zur Nutzung nichtformaler Férderkurse in und auferhalb der Schule am
Anfang der 7. Klasse.

Das erste Cluster (n = 209) stellt die grote Gruppe dar; diese Schilerinnen und Schiler ga-
ben an, nie oder fast nie schulinterne oder schulexterne Forderkurse am Anfang der 7. Klasse
zu nutzen. Das zweite Cluster bildet mit n = 27 die kleinste Gruppe. Auch sie nutzen, wie das
Cluster (2) aus der 5. und 6. Klasse, nur schulexterne Forderkurse mindestens ein- bis zwei-
mal im Monat (M = 2,26; SD = 0,65), daftr aber weniger schulinterne Férderung (M = 3,63;
SD =0,49). Das dritte Cluster (n = 73) zeigt sich kontréar zum zweiten Cluster. Die Schilerin-
nen und Schiiler nutzen hier mindestens ein- bis zweimal pro Woche schulinterne Foérderung
(M = 1,74; SD = 0,44), dafur nutzen sie keine schulexterne zusatzliche Foérderung (M = 4,0;
SD =0,00). Das letzte Cluster (n = 58) zeigt erneut eine Gruppe auf, die beides — schulinterne
Forderung (M = 1,50; SD = 0,06) sowie schulexterne Nachhilfe (M = 1,67; SD = 0,65) — in
etwa gleich haufig nutzen.
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Empirischer Teil: Ergebnisse

Die folgenden Abbildungen 16 und 17 zeigen die Ergebnisse aus den Clusteranalysen, die
sich aus den Angaben der 2. und 3. Welle (Ende der 7. und 8. Klassen) ergeben. Im Gegensatz
zu den Clustern zuvor gehen auch die Werte der Skala zur Nutzung von informellen Lernfor-

men mit in die Clusteranalyse ein.

Identifikation von Nutzungstypen am Ende der 7. Klasse (2. Welle)

ie od 4 - A4’00 4,00
nie oder >
fastnie 3,96 3,96 3,97
1-bis 2-mal
pro Monat 2,94
281 —4&— Cluster 1 (n=118)
2,33 241 Cluster 2 (n=50)
1-bis 2-mal \ 2,08 cl 3 (n=109
proWoche 2 \ == Cluster 3 (n=109)
— 1,81
~ =>¢= Cluster 4 (n=58)
1,76
jeden oder
fastjeden 1
Tag '
schulinterne Forderung schulinterne Forderung schulexterne Férderung
(nichtformal) (informell) (nichtformal)

Abb. 16: Ergebnisse der Clusteranalyse zur Nutzung informeller und nichtformaler Férderkurse in und auBer-
halb der Schule am Ende der 7. Klasse.

Auch am Ende der 7. Klasse zeichnen sich vier Cluster ab. Erneut gibt es ein Cluster (1) mit
n = 118 Schilerinnen und Schilern, die nie oder fast nie zusatzliche Angebote (M = 3,96;
SD = 0,20 bis M =4,0; SD = 0,00) nutzen. Das zweite Cluster (n = 50) nutzt ein- bis zweimal
im Monat schulinterne nichtformale Férderung (M = 2,94; SD = 1,11), aber keine informellen
zusétzlichen Forderkurse (M = 4,0; SD = 0,00). Daflr nutzen sie ein bis zweimal die Woche
auch schulexterne Forderkurse. Das dritte Cluster (n = 109) sucht hingegen nur schulinterne
Forderangebote (M = 2,81; SD = 1.06) auf; insgesamt besuchen sie jedoch mehr informelle
(M = 2,41; SD = 1,09) als nichtformale Forderkurse (M = 2,81; SD = 1,02) im Monat. Das
letzte und vierte Cluster (n = 58) stellt erneut eine Gruppe dar, die sowohl schulinterne

(M = 2,33; SD = 1,03) als auch schulexterne nichtformale (M = 1,81; SD = 0,54) sowie schul-
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interne informelle Forderkurse (M = 1,76; SD = 0,60) regelmé&Rig in der Woche aufgesucht

hat.

Auch zur letzten Erhebung, die die Nutzung der zusétzlichen Forderkurse in der 8. Klassen-

stufe erfragte, zeichnen sich erneut vier Cluster ab (siehe Abb. 17). Die gefundenen Cluster 1,

3 und 4 weisen ein &hnliches Nutzungsverhalten auf wie die gefundenen Cluster aus der

2. Welle (Ende der 7. Klasse). Nur das zweite Cluster unterscheidet sich inhaltlich von der

Gruppe, die am Ende der 7. Klasse gefunden wurde. Zwar nutzen die Schilerinnen und Schi-

ler in dieser Gruppe auch Uberwiegend schulinterne nichtformale Forderkurse (M = 2,51;

SD = 1,15), doch nutzen sie keine schulexternen Forderkurse; stattdessen geben sie an, auch

schulinterne informelle Forderkurse (M = 3,68; SD = 0,08) aufzusuchen.

Identifikation von Nutzungstypen am Ende der 8. Klasse (3. Welle)

nie oder 400
fastnie ' 392  o5gg
4 4700 ‘ ‘ N ,J0
3,90
3,68
1-bis 2-mal
pro Monat 3 318 \ 2,85
2,51
1-bis 2-mal
pro Woche 2 2,56 Y
1,73 \< =>é=Cluster 4 (n=75)
1,73
jeden oder 1
fastjeden
Tag )
Is:ghsllnterne schulinterne ,S:%ﬁgﬁﬁféne
oraerung Forderun .
(nichtformal) (inform el% (nichtformal)

Cluster 2 (n=34)

== Cluster 3 (n=82)

== Cluster 1 (n=137)

Abb. 17: Ergebnisse der Clusteranalyse zur Nutzung informeller und nichtformaler Forderkurse in und aufer-

halb der Schule am Ende der 8. Klasse.
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Die folgende Tabelle 26 fasst noch einmal die gefundenen Cluster in den jeweiligen Klassen-

stufen in einer Ubersicht zusammen.
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Tab. 26: Ubersicht tiber die gefundenen Cluster tiber alle drei Erhebungswellen.

Gruppe | Gruppe Il Gruppe 11 Gruppe IV Gruppe V Gruppe VI
nutzt keine nutzt tberwiegend nutzt tiberwiegend nutzt schulintern und | nutzt berwiegend nutzt schulintern und
Erhebungs- | Nutzungsart/ Forderkurse nur schulintern nur schulextern schulextern nur schulintern nicht- | schulextern
welle Klassenstufen nichtformal nichtformal nichtformal formal und informell | informell und nicht-
formal sowie
schulintern informell
f}’/&l;'asse n=110(301%) | n=90(24,6%) n =108 (29,5 %) h =58 (15,8 %) : i
1. Welle
nA/’(l;Sng 7-Klasse | 509 (56,9%) | n=73 (19,9 %) n=27 (7,4 %) n =58 (15,8 %) i i
2. Welle E/r(‘;g 7-Klasse | 118 (35.2 %) . : n =50 (14,9 %) n =109 (32,6 %) n =58 (17,3 %)
3 Welle | ENde8.Klasse 1 1374180 | n=34(104%) i i h =82 (25,0 %) n=75 (22,9 %)

n/(%)

* die Prozentangaben sind gerundet.
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Insgesamt konnen mit Hilfe der Clusteranalyse sechs Nutzungstypen in den drei Erhebungs-
wellen ausfindig gemacht werden. Dabei gibt es immer eine Gruppe, die keine Forderkurse in
Anspruch nimmt (siehe Gruppe I). Am Anfang der 7. Klasse ist dies die starkste Gruppe
(n =209/56,9 %). Jedoch hat sich diese Gruppe im Laufe des Schuljahres deutlich verkleinert.
So geben am Ende der 7. Klasse nur noch 35,2 % (n = 118) der Schilerinnen und Schiiler an,
keine Forderkurse aufzusuchen. Am Ende der 8. Klasse steigt erneut die Zahl der Schilerin-
nen und Schiiler auf knapp 42 % (n = 134) an, die angegeben haben, keine Foérderkurse aufzu-
suchen.

Bezlglich der weiteren Nutzungstypen konnten immer nur zwei oder maximal drei Gruppen
gefunden werden, die sich in ihrer Nutzungsart in den jeweiligen Klassenstufen dhneln.

Die Gruppen Il und 111 unterscheiden sich inhaltlich hinsichtlich der Nutzung von nichtforma-
len schulinternen und schulexternen Angeboten. Beide Gruppen lieen sich sowohl fir die
5. und 6. Klasse sowie am Anfang der 7. Klasse aufzeigen, wobei fir die Gruppe Il auch am
Ende der 8. Klasse eine kleine Gruppe (n = 34/10,4 %) ausfindig gemacht wurde.

Insgesamt wurden noch drei weitere Gruppen (IV-V) ausfindig gemacht. Die Gruppe IV stellt
die Gruppe dar, die schulinterne sowie schulexterne nichtformale Forderkurse nutzt. Diese
Gruppe taucht in der 5./6. Klasse (n = 58/15,8 %), am Anfang (n = 58/15,8 %) und am Ende
der 7. Klasse (n = 50/14,9 %) auf. Aufgrund des Hinzunehmens der informellen Férderkurse
lieRen sich am Ende der 7. und 8. Klasse noch zwei weitere Gruppen (V und 1V) ermitteln,
wobei die Gruppe V die Schulerinnen und Schiler erfasst, die Gberwiegend schulinterne
nichtformale sowie informelle Forderkurse nutzt, und die Gruppe VI neben diesen auch noch
schulexterne Forderkurse aufsucht. Beide Gruppen wurden sowohl in der 2. als auch 3. Erhe-
bungswelle erfasst. In der Gruppe V, die nur schulinterne nichtformale und informelle For-
derkurse nutzt, tauchen am Ende der 7. Klasse n = 109 (32,6 %) und am Ende der 8. Klasse
n =82 (25,0 %) Schulerinnen und Schuler auf. In der Gruppe, die neben schulinternen nicht-
formalen und informellen Forderkursen auch noch schulexterne Forderkurse nutzt, tauchten
am Ende der 7. Klasse n = 58 (17,3 %) und am Ende der 8. Klasse n = 75 (22,9 %) Schilerin-

nen und Schiler auf.

Allgemein gilt zu beachten, dass die Gruppen zwar z. T. inhaltlich libereinstimmen, allerdings
konnen hinter den Fallzahlen der einzelnen Gruppen immer auch andere Schulerinnen und
Schuler stehen. Dieses resultiert daraus, dass sich die gebildeten Cluster immer auf die Anga-

ben beziehen, die zu den jeweiligen Klassenstufen gemacht wurden; d. h., wenn ein Kind in
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der 5. und 6. Klasse Forderkurse wahrnimmt, muss es dieses nicht auch automatisch in der

7. Klasse tun.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Uber alle untersuchten Schuljahre hinweg — aufler am
Anfang der 7. Klasse — deutlich Uber die Halfte der Schilerinnen und Schuler zusatzliche
Forderkurse nutzt; in der 5. und 6. Klasse sind es sogar knapp 70 %, die zusatzliche Forder-

kurse in Anspruch nehmen.

Im folgenden Abschnitt soll untersucht werden, ob es Unterschiede in den Gruppen bezogen
auf das Geschlecht und den Migrationsstatus gibt. Im néchsten Schritt soll dann mit Hilfe der
Varianzanalyse berprift werden, ob sich die Gruppen bezlglich der Leistungszuwdchse in
der Lesekompetenz unterscheiden, bevor im letzten Schritt mit Hilfe der Regressionsanalysen
uberprift werden soll, ob sich ein Zusammenhang zwischen der Nutzung von zusétzlichen
Angeboten und der Lesekompetenzentwicklung — unter Berlcksichtigung individueller Kon-

textfaktoren — aufzeigen lasst.
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3.4.3 Vergleich zwischen Personenmerkmalen sowie Leistungsmerkmalen bezo-
gen auf die gefundenen Cluster

In diesem Abschnitt werden zunéchst die gefundenen Cluster bezogen auf ihre Personen- so-
wie Leistungsmerkmale ndher betrachtet. AnschlieBend wird Gberpruft, ob sich die Schilerin-
nen und Schiler mit und ohne Migrationshintergrund sowie die Geschlechter in ihrer Vertei-
lung in den gefundenen Clustern unterscheiden (siehe Abschnitt 3.4.3.1). Darauffolgend wird
untersucht, ob die Clusterzugehorigkeit einen Einfluss auf die Lesekompetenz(entwicklung)
bei den Schilerinnen und Schiilern zeigt und wie viel Prozent der Gesamtunterschiede sich
durch den Effekt ,,Clusterzugehorigkeit™ erklaren lassen (siehe Abschnitt 3.4.3.2).

3.4.3.1 Gruppenzugehdrigkeit in Bezug auf das Geschlecht und den Migrationshinter-
grund

Im Folgenden wird zunédchst der Frage nachgegangen, ob sich in Bezug auf den Migrations-
status und das Geschlecht Unterschiede im Nutzungsverhalten von zusatzlichen Forderkursen
abzeichnen lassen.

Die folgende Tabelle 27 zeigt zum einen die Haufigkeitsverteilung der Schilerinnen und
Schiller mit und ohne Migrationshintergrund in den jeweiligen Clustern und zum anderen die
Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests (y>-Test), mittels dessen Uberprift wird, ob es einen Zu-
sammenhang zwischen den Merkmalen ,,Migrationsstatus* (Siehe Tab. 27 linke Spalte) und

der Gruppenzugehérigkeit gibt.
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Tab. 27: Vergleich zwischen Schilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund in der Nutzung schulinterner und schulexterner Férderkurse.

Gruppe |

Gruppe Il

Gruppe |11

Gruppe IV

Gruppe V

Gruppe VI

nutzt keine Angebote

nutzt tberwiegend nur

nutzt tberwiegend nur

nutzt schulintern und

nutzt tberwiegend

nutzt schulintern und

Nutzung von zusétzlichen schulintern schulextern schulextern nur schulintern schulextern
Angeboten/Migrationsstatus nichtformal nichtformal nichtformal nichtformal und nichtformal
informell sowie schulintern
informell
5./6. Klasse n (%) x n (%) e n (%) x© n (%) X n (%) X [n(%) X
kein Migra. 44(29,1%) 130  |46(30,5%) ,120 |34 (225%) ,025%** |27 (17.9%) 450 |- - - -
ein Elternteil im Ausl. geb. |12 (21,8 %) 10 (18,2 %) 22 (40 %) 11 (20,0 %) - - - -
gg'bde Elternteile Im Ausl. 1 53 (34 9 ) 31 (20,4 %) 49 (32,2 %) 19 (12,5 %) , _ - ;
Anfang 7. Klasse n (%) e n (%) 1 n (%) & n (%) 1 n (%) v | n(%) 1
kein Migra. 94 (61,4 %) ,340 |21 (13,7%) ,007***|11(72%) ,750 |27 (17,6 %) ,150 |- - - -
ein Elternteil im Ausl. geb. |28 (50,9 %) 9 (16,4 %) 6 (10,9 %) 12 (21,8 %) - - - -
g;de Elternteile im Ausl. | g6 56,6 %) 40 (26,3 %) 10 (6,6 %) 16 (10,5 %) - - - -
Ende 7. Klasse n (%) e n (%) 1 n (%) & n (%) 1 n (%) 1 n (%) e
kein Migra. 48 (36,4 %) ,027%%* | - - - - 21(159%) 081 |43(32,6%) 572 |20(152%) .480
ein Elternteil im Ausl. geb. |10 (19,20 %) - - - - 11 (21,2 %) 20 (38,5 %) 11 (21,2 %)
;’;de Elternteile im Ausl. | & 11 305 ; ; - - 14 (9.8 %) 44 (30,8 %) 26 (18,2 %)
Ende 8. Klasse n (%) e n (%) 1 n (%) v n (%) 1 n (%) 1 n (%) e
kein Migra. 59 (454 %) 125 |12(92%) 730 |- - - - 31(238%) 75 |28(21,5%) 423
ein Elternteil im Ausl. geb. |15 (31,3 %) 7 (14,6 %) - - - - 11 (22,9 %) 15 (31,3 %)
beide Elternteile im Ausl. | o2 447 o) 15 (10,7 %) ; ; ; - |38 @7.1%) 30 (21,4 %)

geb.

Signifikanz: *** p < 0,001; **p < 0,01 ; *p < 0,05 ; p < 0,1 marginal signifikant.
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Bei der Betrachtung der Gruppenverteilung (Migrationsstaus) in den einzelnen Gruppen
(I-VI) zeigen sich nur wenige signifikante Unterschiede (diese sind in Tabelle 27 hervorge-
hoben). So nutzen in der 5. und 6. Klasse mehr Schilerinnen und Schiler mit einem Migrati-
onshintergrund (sowohl die Schilergruppe, bei denen ein Elternteil im Ausland geboren ist
(40,0 %), als auch die Schilergruppe, bei denen beide Elternteile im Ausland geboren sind
(32,2 %) schulexterne Forderkurse als ihre Mitschulerinnen und Mitschiler ohne Migrations-
hintergrund (22,5 %). Dieses Bild zeigt sich auch am Anfang der 7. Klasse fur den Bereich
der schulinternen Nutzung (siehe Gruppe I1).

Am Ende der 7. Klasse ist jedoch der Anteil der Schilerinnen und Schiiler, bei denen beide
Eltern im Ausland geboren sind, mit 41,3 % (siehe Gruppe 1) am hdchsten in der Gruppe, die
keine Angebote nutzt. Auch zeigt sich am Ende der 7. Klasse ein marginaler Unterschied in
der Nutzung von schulexternen nichtformalen Férderkursen. Hier nutzen am haufigsten Kin-
der, bei denen ein Elternteil im Ausland geboren ist, auBerschulische Forderkurse.

Gegen Ende der 8. Klasse lassen sich keine Unterschiede mehr zwischen den Kindern mit und
ohne Migrationshintergrund in den jeweiligen Gruppen aufzeigen.

Insgesamt zeigt sich, dass besonders Kinder, bei denen ein Elternteil im Ausland geboren ist,
in der Gruppe | (nutzt keine Angebote) sehr niedrigere Werte aufweisen; d. h., sie nutzen be-
sonders haufig im Gegensatz zu ihren Mitschilerinnen und Mitschilern zusatzliche Forder-

kurse. Allerdings ist dieser Unterschied nur gegen Ende der 7. Klasse signifikant.

In der darauffolgenden Tabelle 28 wird die Verteilung der Geschlechter in den gefundenen
Gruppen (1-V1) aufgezeigt. Auch hier wurde mittels des Chi-Quadrat-Tests tberpriift, ob es
signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern und der Nutzung von zusétzlichen

Forderkursen gibt.
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Tab. 28: Vergleich zwischen den Geschlechtern in der Nutzung von schulinternen und schulexternen Forderkursen.

Gruppe |

Gruppe |1

Gruppe Il

Gruppe IV

Gruppe V

Gruppe VI

nutzt keine Angebote

nutzt Uberwiegend nur

nutzt Uberwiegend nur

nutzt schulintern und

nutzt Uberwiegend nur

nutzt schulintern und

schulintern schulextern schulextern schulintern schulextern
Nutzung von zusétzli- nichtformal nichtformal nichtformal nichtformal und nichtformal
chen Angebo- informell sowie schulintern
ten/Geschlecht informell
5./6. Klasse n (%) v n (%) 1 n (%) 1 n (%) a n (%) a n (%) e
Médchen 48 (25,0 %)  ,018***|53 (27,6 %) ,515 57 (29,7 %) ,099 34 (17,7 %) ,189 - - - -
Jungen 62 (35,6 %) 37 (21,3 %) 51 (29,3 %) 24 (13,8 %) - - - -
Anfang 7. Klasse n (%) e n (%) X n (%) X n (%) X n (%) X n (%) X
Méadchen 108 (56,0 %) ,383 41 (21,2 %) ,453 15(7,8%) ,291 29 (15 %) ,387 - - - -
Jungen 101 (58,0 %) 32 (18,4 %) 12 (6,9 %) 29 (16,7 %) - - - -
Ende 7. Klasse n (%) X n (%) x n (%) x n (%) X n (%) X n (%) X
Méadchen 48 (29,6 %)  ,007*** | - - - - 30 (18,5%) ,018*** |54 (33,3 %) ,413 30 (18,5 %) ,257
Jungen 64 (43,8 %) - - - - 14 (9,6 %) 46 (31,5 %) 22 (15,1 %)
Ende 8. Klasse n (%) X n (%) x n (%) x n (%) X n (%) X n (%) X
Méadchen 68 (39,3%) ,154 22 (12,7 %) ,041%** | - - - - 41 (23,7 %) ,375 42 (24,3 %) ,383
Jungen 60 (45,8 %) 8 (6,1 %) - - - - 34 (26,0 %) 29 (22,1 %)

Signifikanz: *** p < 0,001; **p < 0,01 ; *p < 0,05 ; p < 0,1 marginal signifikant.
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Bei dem Vergleich der einzelnen Gruppen in Tabelle 26 zeigen sich Unterschiede in der
Gruppe | (die keine Forderkurse nutzt) zwischen den Geschlechtern in der 5. und 6. Klasse
sowie gegen Ende der 7. Klasse; es zeigt sich hier, dass knapp 10 % der Jungen weniger zu-
séatzliche Forderkurse nutzen. Auch zeigt sich, dass mehr Méadchen (18,5 %) gegen Ende der
7. Klasse schulinterne und schulexterne nichtformale Férderkurse nutzen als die Jungen (9,6
%). Ein signifikanter Unterschied zeigt sich auch am Ende der 8. Klasse in der Gruppe II.
Hier gaben insgesamt 12,7 % der Madchen und nur 6,1 % der Jungen an, schulinterne nicht-

formale Forderkurse zu nutzen.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse innerhalb der deskriptiven Verteilungen, dass in der vorlie-
genden Stichprobe das Geschlecht nur teilweise im Zusammenhang mit dem Aufsuchen be-
stimmter zusatzlicher Forderkurse steht. Auch trifft dies fiir den Vergleich zwischen den

Schilerinnen und Schilern mit und ohne Migrationshintergrund zu.

Ob das Aufsuchen der zusétzlichen Forderkurse einen Einfluss auf die Lesekompetenzent-
wicklung hat, soll im nachsten Abschnitt dargestellt werden.

3.4.3.2 Gruppenzugehdérigkeit in Bezug auf die Lesekompetenz(entwicklung)

Aufgrund der Vermutung, dass der Besuch von zusatzlichen Forderkursen die schulischen
Leistungen beeinflusst, wird im Folgenden mittels einfaktorieller Varianzanalyse ohne Mess-
wiederholung sowie zweifaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholungen berpriift, ob
die Gruppenzugehdrigkeit einen Effekt auf die Lesekompetenz(entwicklung) zeigt. Somit
wird in diesem Abschnitt der Frage nachgegangen, ob sich die gefundenen Gruppen signifi-
kant in ihrer Lesekompetenz(entwicklung) unterscheiden.

Die folgende Tabelle 29 gibt einen Uberblick tiber die Varianzanalysen, die fiir die jeweiligen

Klassenstufen gerechnet werden.
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Tab. 29: Uberblick tber die Varianzanalysen in den einzelnen Erhebungswellen mit Bezug auf die Lesekompetenz und die gefundenen Cluster.

\IIEVI::fé)ungs— Klassenstufe Unabhangige Variable Cgpgg?ége Methode Hypothesen Tabelle
Stufen der einfaktorielle Ho = g =
1./2./3. Welle : Lesekompetenz Varianzanalyse 0 = H2 = s Tab. 30
Messzeitpunkte X .
mit Messwiederholung
Hl: Hi Ui
. R y einfaktorielle Hoipty = Pp = piz = U
1 Welle 5./6. Vier-Clusterlésung fur 5./6. Lesekompetenz Varianzanalyse 1 4 Tab.31
Klasse Klasse 1. Welle .
ohne Messwiederholung Hy:p # py
. . einfaktorielle Hotpy =tz = 13 = 1
Anfang 7. Vier-Clusterldsung Lesekompetenz .
Klasse Anfang 7. Klasse 1. Welle Varlanzanalyse Hyi:w # Ui Tab. 32
' ' ohne Messwiederholung v F H
Unabhéngige Variable Inn_ersubjekt- Methode
variablen
Vier-Clusterldsung Lesekompetenz zweifaktorielle Hotpy = pa = H3 = Ha Tap,
2. Welle Ende 7. Klasse Varianzanalyse
Ende 7. Klasse 1.und 2. Welle X 4 33/34
mit Mess-wiederholung Hy:p = py
. R zweifaktorielle Hn: i, = = =
Vier-Clusterldsung Lesekompetenz . ort1 = H2 = Hz3 = 4 Tap,
3. Welle Ende 8. Klasse 10 8 Klasse 2. und 3. Welle Varianzanalyse 35/36
mit Messwiederholung Hy:pg = py
Zusammenfassung der Ergebnisse Tab. 35
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Vorweg gilt zundchst zu Gberprifen, ob sich die Leseleistung der Gesamtstichprobe (ber die
Erhebungswellen signifikant verbessert. Hierfir wird eine einfaktorielle Varianzanalyse mit
Messwiederholungen durchgefihrt (siehe Tab. 30).

Tab. 30: Test auf Unterschiede zwischen der Lesekompetenzentwicklung (einfaktorielle Varianzanalyse mit

Messwiederholungen).

Ergebni
gebnisse des Lesetest Lesetest Lesetest

- 2
s - o
) Welle Welle Welle

Spharizitat 246
Lesekompetenz 92,11 2/564 ,000 ' 1,00
(n:283) M 4351 48,16 50,37 angenommen (,5)
SD 825 872 857  COreenMoUse- oo 1 100/562.45 000 246 1,00
Geisser

Fiir die Gesamtskala ,,Lesekompetenz* zeigt sich mit F,.s¢, = 92,11 (p < 0,001) ein hochsig-
nifikantes Ergebnis fir den Treatmenteffekt (Messwiederholung). Die Spharizitat*® der Daten
wurde nicht verletzt; das bedeutet, dass die Varianzen und Kovarianzen homogen sind (vgl.
Rasch et al. 2010a). Auch die bei dem Greenhouse-Geisser angegebene Wahrscheinlichkeit
des F-Wertes ist mit p < 0,001 signifikant; demnach ist auch nach der Korrektur der Freiheits-
grade der Einfluss der Messwiederholungen auf die Leistung der Lesekompetenz signifikant
(vgl. ebd.). Die beobachtete Teststarke, einen Effekt dieser Grolie bei gleichen Bedingungen
zu finden, betrégt 100 %. Insgesamt wird mit n,?= 0,246 (f = 0,5) nach Cohens (1988) ein

grolRer empirischer Effekt gefunden. Aufgrund dieses Ergebnisses kdnnen im weiteren Schritt
die unabhéngigen Variablen mit in die Varianzanalyse mit Messwiederholung aufgenommen

werden.

Die Tabelle 31 zeigt die einfaktorielle Varianzanalyse (univariat) ohne Messwiederholung.
Gepruft wird hier, ob die Nutzung der zusatzlichen Angebote (siehe Cluster I-1V) in der 5.

und 6. Klasse einen Effekt auf die Lesekompetenz der 1. Welle zeigt, die zu Beginn der 7.

8 Test auf Sphérizitat wird mit Hilfe des Mauchly-W-Test untersucht (vgl. Biihner und Ziegler 2009, S. 467 f.;
Rasch et al. 2010a).
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Klasse getestet wurde. Die Homogenitat wird mittels des Levene-Tests gepriift. Der Test fallt

nicht signifikant aus; damit ist die Homogenitét nicht verletzt.

Tab. 31: Test auf Unterschiede zwischen den Clustern (der 5./6. Klasse) und der Lesekompetenz 1. Welle (ein-
faktorielle Faktorenanalyse ohne Messwiederholung (univariat)).

i Lesetest 1. Eta?,, beob.
Gruppenzugehorigkeit 5./6. Klasse Welle F df p 0 Schirfe
. ) 3; ,011
Gruppe I: nutzt keine Férderung M 43,99 1,33 ,263 ;355
(5./6. Klasse) (n = 110) 364 (:10)
o - sb 821
Gruppe IlI: nutzt nur schulextern M 43,02
nichtformal (5./6. Klasse) (n = 108) SD 8,024

Gruppe IlI: nutzt nur schulintern nichtformal M 45,33
(5./6. Klasse) (n = 89) sSD 7,35

Gruppe IV: nutzt schulintern und schulex- M 44,08
tern nichtformal (5./6. Klasse) (n = 56) SD 8,1

Die Tabelle 31 enthdlt das Ergebnis fiir den Haupteffekt ,,Gruppenzugehorigkeit 5./6. Klasse*.
Der F-Wert F;.34, = 1,335 tritt mit einer Wahrscheinlichkeit von p = 0,263 unter der Null-
hypothese auf. Demnach wird hier die Nullhypothese angenommen; d. h., es besteht kein sig-
nifikanter Effekt durch die Nutzung von zusétzlichen Forderkursen in der 5. und 6. Klasse auf

die Lesekompetenz der 1. Welle. Es wird deutlich, dass hier auch die EffektgréRe n,?= 0,011
(f=0,10) sehr niedrig ausfallt. Zudem liegt die Wahrscheinlichkeit, ein signifikantes Ergebnis

zu erhalten — falls ein Effekt dieser Grof3e in der Population existiert —, nur bei 35,5 %.

Wie bereits im Abschnitt 3.2.3 dargelegt wurde, ist bei einem nicht signifikanten Ergebnis die
,beobachtete Schirfe* wenig hilfreich, da ihr Wert sinkt, je kleiner der empirische Effekt aus-
fallt (vgl. Rasch et al. 2010). Demnach wird — um eine Aussage dartiber zu treffen, ob die
Nullhypothese mit ausreichender Sicherheit angenommen werden kann — im Folgenden eine a
posteriori Teststarkenberechnung mit dem Programm G*Power (Version 2) (siehe hierzu
(Faul und Erdfelder 1992) durchgefuhrt.
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Die Einstellungen bei G*Power ,, Anova: Repeatet measures, within factors“*® werden wie
folgt ausgewahlt:

Bei der Berechnung der Teststérke a posteriori sind die Optionen bereits voreingestellt. Da bei
einer einfaktoriellen Varianzanalyse eine globale Signifikanztestung durchgefiihrt wird, wur-
de bei ,,Hypothesis* die Option ,,Global*“ verwendet. Zudem wird sich an den von Cohens
(1988) s.o. vorgeschlagenen Konventionen orientiert; hierbei gilt ein mittlerer Effekt von
f = 0,25 (Q* = 0,006) als inhaltlich relevant. Fir die Berechnung der Teststérke a posteriori
diente der Vergleich der 4 Gruppen (vier Cluster). Das Signifikanzniveau liegt bei 0,05.

Die Ergebnisse der GPower-Berechnung (Power = 0,9871; Critical F (3/362) = 2,6296;
Lamba 22,81) zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit, einen mittleren Effekt der GroRe f = 0,25
(Q2? = 0,06) mit einer Versuchspersonenanzahl von n = 364 zu finden, falls er existiert,
1-B = 98,7 % betragt. Dies ist oberhalb der empfohlenen Grenze fur die minimal akzeptable
Teststarke von 80 %. Die Entscheidung, die Existenz eines mittleren Effekts aufgrund des
vorliegenden Ergebnisses auszuschliel3en, wére mit einer Wahrscheinlichkeit von nur 1,3 %
falsch. Somit war die Chance, den vermuteten Effekt mit der vorhandenen Stichprobe zu fin-
den, relativ groB, so dass davon ausgegangen werden kann, dass ein Effekt mittlerer GroRe
durch den ,,Gruppenfaktor: Clusterzugehdrigkeit 5./6. Klasse* nicht existiert. Das Annehmen
der Nullhypothese wird somit auch durch die a posteriori Berechnung bestétigt.

Die folgende Tabelle 32 zeigt erneut eine einfaktorielle Varianzanalyse (univariat) ohne
Messwiederholungen. In die folgende Analyse gingen die Cluster, die am Anfang der 7. Klas-
se gefunden wurden (UV), im Zusammenhang mit der Lesekompetenz der 1. Welle ein (AV).

** Die Ergebnisse der G*Power Berechnung befinden sich im Anhang.
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Tab. 32: Test auf Unterschiede zwischen den Clustern (Anfang der 7. Klasse) und der Lesekompetenz 1. Welle
(einfaktorielle Faktorenanalyse ohne Messwiederholung (univariat)).

Gruppenzugehdrigkeit Lesetest 1. o Eta?,, beob.

Anfang 7. Klasse Welle g () Scharfe
. ; 3; ,006

Gruppe I: nutzt keine Forderung (Anfang 7. M 44,41 0,683 365 963 (.08) ,194

Klasse) (n = 208) SD 7.01

Gruppe llI: nutzt nur schulextern nichtfor- M 44,53

mal (Anfang 7. Klasse) (n = 27) SD 6,26

Gruppe IlI: nutzt nur schulintern nichtformal M 42,91
(Anfang 7. Klasse) (n = 73) SD 8,30

Gruppe IV: nutzt schulintern und schulex- M 43,79
tern nichtformal (Anfang 7. Klasse) (n =58) SD 8,77

Die Wahrscheinlichkeit, dass der F-Wert von F;.;45 = 0,683 auftritt, wenn die Nullhypothese
tatséchlich zutreffen wirde, ist auch hier mit p = 0,563 nicht signifikant; das heif3t, es gibt
keinen Unterschied zwischen den Clustern (Anfang der 7. Klasse) und der mittleren Lese-
kompetenz in der 1. Welle. Auch hier kann die Annahme der Nullhypothese — auch aufgrund
der fast gleichen StichprobengréRe von n = 368 — mit Hilfe der a posteriori Rechnung mittels
G*Power bestétigt werden. Insgesamt war auch hier die Chance, einen vermuteten mittleren
Effekt mit Hilfe der vorhandenen StichprobengréfRe zu finden, sehr groR (98,7 %). Demnach
kann davon ausgegangen werden, dass ein Effekt mittlerer GroRe nicht existiert. Die Nullhy-
pothese trifft somit zu.

Die folgenden Tabellen 33 bis 35 zeigen die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse
mit Messwiederholungen. Die Analyse wird angewendet, um feststellen zu kénnen, ob sich
die gefundenen Cluster, die am Ende der 7. und 8. Klasse gefunden wurden, in ihrer Leis-
tungsentwicklung signifikant unterscheiden. Bei beiden Analysen zeigt sich der Box-Test>
fur Sphérizitat als nicht signifikant; d. h., die Sphérizitat wird nicht verletzt. In allen Messun-

gen zeigen sich auch, wie schon im Fall der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwieder-

%0 Aufgrund der Betrachtung von nur zwei Messzeitpunkten kann nicht der Mauchly-M-Test gerechnet werden.
Daher wird hier die Homogenitét mittels des Box-Tests angesehen.
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holungen (siehe Tab. 30), fur den Messwiederholungsfaktor ,,Lesekompetenz* ein signifikan-
tes Ergebnis; dies gilt auch fir die mit Greenhouse-Geisser bezeichnete Korrektur der Frei-
heitsgrade. Die Wechselwirkungen zwischen der Lesekompetenz und den Clustern erweisen
sich jedoch nur am Ende der 7. Klasse als signifikant. Dagegen zeigt sich nur ein marginaler
Effekt zwischen den Clustern, die am Ende der 8. Klasse gefunden wurden.

Aufgrund des marginalen Effekts wird auch hier ein a posteriori Test durchgefihrt.

Die folgende Tabelle 33 bietet einen Uberblick tiber die Testung des nicht messwiederholten
Haupteffekts ,,Gruppenzugehorigkeit am Ende der 7. Klasse™ auf die Lesekompetenzentwick-
lung zwischen der 1. und 2. Welle.

Tab. 33: Test auf Unterschiede zwischen den Clustern (Ende 7. Klasse) und der Lesekompetenzentwicklung
zwischen der 1. und 2. Welle (zweifaktorielle Faktorenanalyse mit Messwiederholungen).

Gruppenzugehorigkeit Lesetest Lesetest F df Eta?,, beob.
Ende 7. Klasse 1. Welle 2. Welle b ) Scharfe
43,70 47,78 5,613 3/293 ,001*** 054 ,943

Gruppe I: nutzt keine Férderung
(Ende 7. Klasse) (n = 108)

(,23)
SD 7,77 8,04

Gruppe IV: nutzt schulintern M 42,95 47,34
und schulextern nichtformal
(Ende 7. Klasse) (n = 42) SD 6,81 9,08

Gruppe V: nutzt Uberwiegend
schulintern nichtformal und
informell

(Ende 7. Klasse) (n = 98)
Gruppe VI: nutzt schulintern
und schulextern nichtformal
sowie schulintern informell
(Ende 7. Klasse) (n = 49)

M 45,82 51,44

SD 8,25 7,80

42,02 46,48

SD 7,55 9,51

Die Ergebnisse in Tabelle 33 zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit bei 94,3 % liegt, einen em-
pirischen Effekt der Grolie n,?= 0,054 (f = 0,23) fiir den Faktor ,,Gruppenzugehorigkeit Ende
7. Klasse* mit n = 297 Féllen zu finden. Die Teststarke, einen Effekt dieser GroRe in dieser
Stichprobe zu finden, ist hier im Verhéltnis zu den vorherigen Analysen mit 94,3 % sehr groR.
Die Nullhypothese kann demnach nicht angenommen werden; d. h., mindestens zwei der

Gruppen unterscheiden sich signifikant in ihrer mittleren Lesekompetenz.
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Da die zweifaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung bislang mittels des F-Tests nur
die Unterschiede zwischen den Gruppen simultan testet, wird anschlieRend eine Post-Hoc-
Analyse durchgefiihrt, um Rickschlusse ziehen zu kénnen, welche Gruppen sich signifikant
unterscheiden. Aufgrund der Varianzhomogenitat der abhangigen Variablen und der ungleich
verteilten Gruppen wird die Post-Hoc-Analyse mit dem Scheffé-Test durchgefihrt, wobei das
Alpha-Niveau auf p = 0,05 adjustiert wird (siehe Tab. 34).

Die Abbildung 18 veranschaulicht zunéchst die aus Tabelle 33 dargestellten Mittelwertunter-
schiede in der Lesekompetenz (1. und 2. Welle) zwischen den vier Nutzungsgruppen (I-1V).

Die Ergebnisse lassen auf bedeutsame Unterschiede fiir die folgende Post-Hoc-Analyse

schlieRen.
55,00
=e—Gruppe I: nutzt keine Férderung
50.00 (Ende 7. Klasse) (n=108)

Gruppe IV: nutzt schulintern und
schulextern nichtformal (Ende 7.
Klasse) (n=42)

45,00 . .
Gruppe V: nutzt tiberwiegend
schulintern nichtformal und

informell (Ende 7. Klasse) (n=98)

Gruppe VI: nutzt schulintern und
schulextern nichtformal sowie
40,00 w w schulintern informell (Ende 7.
Lesetest 1. Welle Lesetest 2. Welle Klasse) (n=49)

Abb. 18: Lesekompetenzentwicklung der vier Cluster zwischen der 1. und 2. Welle (Ende 7. Klasse).

Anhand der Abbildung 18 l&sst sich deutlich erkennen, dass die Gruppe (V), die lberwiegend
schulinterne informelle sowie nichtformale Forderkurse aufsucht, am besten in den jeweiligen
Messzeitpunkten in der Lesekompetenz abschneidet. Besonders aufféllig ist zudem, dass die
Gruppe V auch deutlich besser gegeniiber der Gruppe (1), die keine Forderkurse besucht, ab-
schneidet. Am schlechtesten schneidet die Gruppe (V1) ab, die neben schulintern nichtforma-

len und informellen Forderkursen auch schulexterne Forderkurse nutzt.
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Die darauffolgende Tabelle 34 beinhaltet die Ergebnisse der Post-Hoc-Analyse, die letztlich
uberpruft, zwischen welchen Gruppen (I-1V), die am Ende der 7. Klasse ermittelt wurden,

signifikante Unterschiede in der Lesekompetenzentwicklung bestehen.
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Tab. 34: Ergebnisse der Post-Hoc-Tests bei den gefundenen Clustern (Ende der 7.

mittlere Lesekompetenzentwicklung (1. und 2. Welle).

Klasse) in Bezug auf die

Mittlere 95 %-
Mittlere Differenz in der Lesekompetenz- Differenz Konfidenzintervall
entwicklung (1./2. Welle) (Cluster x- Unter-  Ober-
fuir die Cluster Ende 7. Klasse Clustery) SD  Sig. grenze grenze
Gruppe 1V: nutzt _schullntern IV:0.60 127 974 2,99 4,18
und schulextern nichtformal
Gruppe I: nutzt kei-  Gryppe V: nutzt tiberwie-
ne Forderung gend schulintern nichtformal 1-V:-2,88" 98 ,035  -5,64 -0,14
(Ende 7. Klasse) und informell
(n=108) ]
Gruppe VI: nutzt schulintern
und schulextern nichtformal 1-V1: 1,50 1,21 673 -1,90 4,89
sowie schulintern informell
Gruppe I: nutzt keine Forde- IV_1: -.60 127 974  -418 299
Gruppe IV: nutzt rung
schulintern ur.1d Gruppe V: nutzt Giberwie-
schulextern nicht-  gend schulintern nichtformal IV-V:-349 1,29 066 -7,12 15
formal und informell
(Ende 7. Klasse) ]
(n = 42) Gruppe VI: nutzt schulintern
und schulextern nichtformal  1V-VI1: 0,90 1,47 ,946 -3,24 5,05
sowie schulintern informell
Gruppe I: nutzt keine Forde- . "
Gruppe V: nutzt rung V-I: 2,88 98 035 14 5,64
uberwiegend schul- )
intern nichtformal Gruppe 1V: nutzt _schulmtern VoIV-349 129 066  -15 712
und informell und schulextern nichtformal ' Y ’ ’
(Ende 7. Klasse) Gruppe VI: nutzt schulintern
(n=98) und schulextern nichtformal  V-VI: 4,38" 1,23 ,006 ,94 7,83
sowie schulintern informell
Gruppe VI: nutzt Gruppe |: nutzt keine Forde- VIl 150 121 673 4,89 1.90
schulintern und rung
schulextern nicht- Gruppe IV: nutzt schulintern
formal sowie schul- und schulextern nichtformal  *' v+ 090 147,946 505 3,24
intern informell ) .
(Ende 7. Klasse) Gruppe V:_nutzt uk_)erW|e- )
gend schulintern nichtformal VI-V:-4,38° 1,23 ,006 -7,83 -,94

(n=49)

und informell

Signifikanz: *** p < 0,001; **p < 0,01 ; *p < 0,05 ; p < 0,1 marginal signifikant.
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Die Ergebnisse der Post-Hoc-Analyse zeigen die mittlere Differenz der Lesekompetenzent-
wicklung zwischen den einzelnen Gruppen an. Anhand der Tabelle 34 wird deutlich, dass sich
die Gruppe V signifikant von den Gruppen | und VI unterscheidet. Im Durchschnitt schneidet
die Gruppe V, die schulintern sowohl informelle als auch nichtformale Foérderkurse besucht,
2,88 Punkte besser in ihrer Lesekompetenzentwicklung gegentliber Gruppe | ab, die keine zu-
satzlichen Angebote nutzt. Der groRte signifikante Unterschied besteht jedoch zwischen der
Gruppe V und der Gruppe VI, die neben den schulinternen nichtformalen sowie informellen
Forderkursen auch noch schulexterne Forderkurse in Anspruch nimmt. Die Schilerinnen und
Schiiler aus Gruppe VI liegen mit durchschnittlich 4,38 Punkten knapp ein Jahr®" hinter der
Gruppe V in ihrer durchschnittlichen Lesekompetenzentwicklung (zwischen der 1. und 2.
Welle).

Ob sich dieser Trend auch zwischen der 2. und 3. Welle fortsetzt, wird im nédchsten Schritt
getestet. Erneut wird eine zweifaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholungen gerechnet,
nur diesmal in Bezug auf die gefundenen Cluster aus der Befragung gegen Ende der 8. Klasse
und der Leseleitung der 2. und 3. Welle (siehe Tab. 35).

> Nach den Angaben von IGLU und PISA entsprechen 5 Leistungspunkte in etwa einem Schuljahr (vgl. hierzu
Bos et al. 2003a; Baumert et al. 2003).
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Tab. 35: Test auf Unterschiede zwischen den Clustern (Ende der 8. Klasse) und der Lesekompetenzentwicklung
zwischen der 2. und 3. Welle (zweifaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholungen).

Lesetest 2. Lesetest 3. o Etaz,, Dbeob.
Welle Welle 0) Scharfe

Gruppe I: nutzt keine Férderung M 48,99 52,14 2,48 3/253 ,062 (01279) 612

(Ende 8. Klasse) (n = 89) SD 941 788

Gruppe II: nutzt Gberwiegend M 46,50 48,65

nur schulintern nichtformal

(Ende 8. Klasse) (n = 29) SD 813 6,57

Gruppe V: nutzt tberwiegend M 49,62 51,95

nur schulintern nichtformal und

informell SD 10,10 7,88

(Ende 8. Klasse) (h = 70)

Gruppe VI: nutzt schulinternund M 46,97 49,69

schulextern nichtformal sowie

schulintern informell SD 6,43 9,06

(Ende 8. Klasse) (n = 63)

Die Wahrscheinlichkeit, einen empirischen Effekt der Grole n,? = 0,029 (f = 0,17) fur den

Faktor ,,Gruppenzugehdrigkeit Ende 8. Klasse mit n = 257 Fallen zu finden, betrug nur
61,2 %. Die Teststéarke, einen Effekt dieser Grofie mit der SPRABILON-Stichprobe zu finden,

war also relativ klein. Die Nullhypothese kann demnach angenommen werden. Allerdings

zeigt sich mit p = 0,062 ein marginaler Effekt.

Die Abbildung 19 zeigt zunéchst den Verlauf der Lesekompetenzentwicklung zwischen der 2.

und 3. Welle und den einzelnen Gruppen (Clustern), die am Ende der 8. Klasse gefunden

worden sind.
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55,00

=o—Gruppe I: nutzt keine Forderung
(Ende 8. Klasse) (n=89)

50,00 / Gruppe I1: nutzt tberwiegend nur
schulintern nichtformal (Ende 8.

Klasse) (n=29)

Gruppe V: nutzt tiberwiegend nur
45,00 schulintern nichtformal und
informell (Ende 8. Klasse) (n=70)

Gruppe VI: nutzt schulintern und
schulextern nichtformal sowie
schulintern informell (Ende 8.
Klasse) (n=63)

40,00
Lesetest 2. Welle Lesetest 3. Welle

Abb. 19: Lesekompetenzentwicklung der vier Cluster zwischen der 2. und 3. Welle (Ende 8. Klasse) .

Die Abbildung 19 zeigt, dass sich die Gruppe V und I, die sich zuvor signifikant unterschie-
den haben, hier kaum noch Unterschiede in der Lesekompetenzentwicklung zwischen der 7.
und 8. Klasse aufzeigen. Erneut schneidet die Gruppe VI, die neben schulinternen informellen
sowie nichtformalen auch noch schulexterne Forderkurse aufsucht, deutlich schlechter gegen-
uber den anderen Gruppen ab. Am schlechtesten schneidet hier jedoch die Gruppe 1l ab, die

nur schulintern nichtformale Forderkurse besucht.

Aufgrund des ,,nicht signifikant* ausfallenden Ergebnisses wird erneut mittels des a posteriori
Tests eine Teststarkenbestimmung durchgefiihrt. Bevor berechnet werden kann, wie hoch die
Wahrscheinlichkeit mit insgesamt n = 368 Versuchspersonen war, einen nach Cohen (1988)
mittleren Effekt von f = 0,25 zu finden, wird die mittlere Korrelation zwischen den Faktorstu-
fen bestimmt. Dabei werden zundchst die Korrelationen des Lesetests zwischen den zwei Er-
hebungswellen berechnet. Diese werden mittels des Fischers-Z transformiert (siehe hierzu die

genaue Berechnung im Anhang). Es ergibt sich eine mittlere Korrelation von r = 0,515.

Das Ergebnis der a posteriori Berechnung mit Hilfe von GPower zeigt an, dass die Wahr-
scheinlichkeit, mit der vorhandenen Stichprobe einen mittleren Effekt von f = 0,25 oder gro-

Rer — falls er tatsachlich existiert — zu finden, bei 80,7 % liegt. Demnach kann hier die Null-
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hypothese angenommen werden; das bedeutet, dass mit aller Wahrscheinlichkeit das Aufsu-
chen von zusétzlichen Forderangeboten keine Varianzaufklarung beziglich der Lesekompe-

tenzentwicklung zwischen der 2. und 3. Welle aufzeigt.

Die darauffolgende Tabelle 36 beinhaltet die Ergebnisse der Post-Hoc-Analyse, die die mittle-
ren Differenzen in der Lesekompetenzentwicklung zwischen den Gruppen (I-11 sowie V und
V1), die am Ende der 8. Klasse ermittelt wurden, anzeigt. Da sich die Ergebnisse aus den Va-
rianzanalysen als nicht signifikant herausstellten und lediglich nur ein marginaler Effekt zu
erkennen ist, werden flr die Post-Hoc-Tests keine signifikanten Unterschiede erwartet. Den-
noch sollen die Ergebnisse vorgestellt werden, um einen Vergleich zu der vorherigen Analyse

(zum Ende der 7. Klasse, Tab. 34) zu ermdglichen.
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Tab. 36: Ergebnisse der Post-Hoc-Tests bei den gefundenen Clustern (Ende der 8. Klasse) in Bezug auf die

mittlere Lesekompetenzentwicklung (2. und 3. Welle).

Mittlere Differenz in der Lesekompetenz- Eﬂi?;éigiz _ <8 Vil e
entwicklung (2./3. Welle) (Cluster x- SD  Sig. Untergrenze Obergrenze
fur die Cluster Ende 8. Klasse Cluster y)
Gruppe II: nutzt Gber- )
wiegend nur schulintern =11:2,99 1,56 301 -1.40 7,38
nichtformal
Gruppe I: nutzt kei-  Gruppe V: nutzt tber-
ne Forderung wiegend nur schulintern  1-V:-0,22 1,16 ,998 -3,48 3,04
(Ende 8. Klasse) nichtformal und infor-
(n=95) mell
Gruppe VI: nutzt schul-
intern und schulextern ~ I-VI1: 2,24 1,19 322 -1,12 5,60
nichtformal sowie
schulintern informell
Gruppe I: nutzt keine I-1: -2,99 156 ,301 -7,38 1,40
Forderung
Gruppe II: nutzt Gruppe V: nutzt tber-
tiberwiegend nur wiegend nur schulintern  11-V:-3,21 1,62 ,275 -7,78 1,36
schulintern nicht- nichtformal und infor-
formal mell
(Ende 8. Klasse) Gruppe VI: nutzt schul-
(n=29) intern und schulextern  11-VI:-0,75 1,65 ,976 -5,40 3,89
nichtformal sowie
schulintern informell
Gruppe I: nutzt keine I-11: 0,22 1,16 ,998 -3,04 3,48
Eat:upp_e V: r:jutzt (FB%?E: rI]Ig nutzt tber- ,
tiberwiegend nur wiegend nur schulintern V-I: 3,21 1,62 275 -1,36 7,78
schulintern nicht- -
formal und informell nlchtformall
(Ende 8. Klasse) Qruppe VI: nutzt schul-
_ intern und schulextern  V-VI:2,45 1,28 0,299 -1,14 6,05
(n=70) . ;
nichtformal sowie
schulintern informell
Gruppe I: nutzt keine VI-VI: -2,24 1,19 ,322 -5,60 1,12
Gruppe VI: nutzt Forderung
schulintern und Gruppe II: nutzt Gber- ,
schulextern nicht- wiegend nur schulintern VIHLE075 1,65 976 -3,89 5,40
formal sowie schul-  nichtformal
intern informell Gruppe V: nutzt Gber-
(Ende 8. Klasse) (n wiegend nur schulintern VI-V:-2,45 1,28 299 -6,05 1,14

= 63)

nichtformal und infor-
mell

Signifikanz: *** p < 0,001; **p < 0,01 ; *p < 0,05 ; p < 0,1 marginal signifikant.
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Im Gegensatz zu den bereits berichteten Ergebnissen am Ende der 7. Klasse zeigen sich bei
den gefundenen Clustern der 8. Klasse keine signifikanten Unterschiede mehr zwischen der
mittleren Differenz der Leseleistung (2. und 3. Welle) zwischen der Gruppe V und VI (siehe
Tab. 36). Auch nahert sich die Gruppe | in ihrer Leistung an die der Gruppe V an, die in der
vorherigen Analyse (am Ende der 7. Klasse) am besten abgeschnitten hat. Hiermit lassen sich

auch die nicht signifikanten Ergebnisse erklaren.

Insgesamt ergeben die Uberpriifungen mittels einfaktorieller Varianzanalyse ohne Messwie-
derholung in beiden Fallen keine signifikanten Unterschiede zwischen den gefundenen Clus-
tern (5./6. Klasse und Anfang der 7. Klasse) sowie der Lesekompetenz der 1. Welle. Die Er-
gebnisse kdnnen bei beiden Analysen mit 97,3 % Varianz fiur zutreffend erklart werden; d. h.,
das Aufsuchen von zusétzlichen Forderkursen in der 5. und 6. Klasse sowie am Anfang der 7.
Klasse nimmt keinen Effekt auf die Lesekompetenz (die am Anfang der 7. Klasse getestet
wurde).

Die Ergebnisse der Uberpriifung mittels einfaktorieller Varianzanalyse mit Messwiederholung
ergeben nur in einem Fall ein hypothesenkonformes Ergebnis. Dieses zeigt sich zwischen den
Clustern (Ende der 7. Klasse) und der Lesekompetenzentwicklung zwischen der 1. und 2.
Welle. Hier weist die Gruppe (V), die schulinterne informelle sowie nichtformale Forderkurse
am Ende der 7. Klasse nutzt, eine mittlere Differenz von 2,88 Punkten gegenuber der Gruppe
auf, die keine Angebote aufsucht, und eine mittlere Differenz von 4,38 Punkten gegeniber der
Gruppe auf, die neben schulinternen nichtformalen und informellen auch noch schulexterne
Forderkurse nutzt. Laut Klassifikation der von Cohens (1988) vorgeschlagenen Effektgrofien,
handelt es sich im Falle des Haupteffekts (Gruppenzugehorigkeit Ende 7. Klasse) und der
Interaktion mit der Lesekompetenz um einen kleinen bis mittleren Effekt nz? = 0,05
(f=0,22).

Dieses Ergebnis konnte gegen Ende der 8. Klasse nur tendenziell gefunden werden. So be-
steht hier nur noch ein marginal signifikanter Effekt durch die Gruppenzugehdrigkeit auf die
Lesekompetenzentwicklung.

Insgesamt kann sowohl fiur die Gesamtskala als auch fiir die jeweiligen vier Subskalen (die
die Cluster am Ende der 7. und 8. Klasse darstellen) ein signifikanter Anstieg in den Mittel-

werten vom 1. zum 2. sowie vom 2. zum 3. Messzeitpunkt beobachtet werden.
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Die folgende Tabelle 37 bietet noch einmal einen Gesamtuberblick tber die Ergebnisse der
Varianzanalysen fur die verschiedenen Messzeitpunkte.

Ob der Vorsprung in der Lesekompetenzentwicklung der Gruppe V, die am Ende der 7. Klas-
se gefunden worden ist, auch unter Berlcksichtigung weiterer relevanter Kontextmerkmale
bestehen bleibt, wird in dem folgenden Kapitel anhand verschiedener Regressionsmodelle

untersucht.
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Tab. 37: Uberblick tber die Ergebnisse der Varianzanalysen tiber die verschiedenen Messzeitpunkte.

Erhebungs-

Klassen-

Unabhangige

Abhéngige

welle stufe Variable Variable Methode Hypothesen Sig. Ausformuliert
7.8 Stufen der Einfaktorielle Hee o = B Der Treatment-Effekt (Messwiederholung) ist
1./2.13. Welle e - Lesekompetenz ~ Varianzanalyse mit e P= stark und signifikant und mit einer ausreichenden
Messzeitpunkte . = U3 0,001 - .
Messwiederholung ' Teststarke gesichert.
Hytpy # py
5/6 Vier- Lesekompetenz Einfaktorielle Hee o = Die Gruppenzugehdrigkeit der gefundenen Clus-
1.Welle e Clusterldsung 1 Welle P Varianzanalyse ohne % 'ul__ H n.s.* ter der 5./6. Klasse zeigt keinen Einfluss auf die
fur 5./6. Klasse ' Messwiederholung T K= M Lesekompetenz (1.Welle)
Hytp # py
Vier- . . . e
; Einfaktorielle Hy:py = Uy Die Gruppenzugehdrigkeit der gefundenen Clus-
1.Welle Anfang 7. Clusterlosung Lesekompetenz Varianzanalyse mit = U3 = Uy n.s.* ter am Anfang der 7. Klasse zeigt keinen Einfluss
Anfang 7. Klas- 1. Welle : .
s Messwiederholung Hytp # 1y auf die Lesekompetenz (1.Welle)
Erhebungs- Klassen- Unabhéangige Innersubjekt- . .
welle stufe Variable variablen WEIneE2 Sig. AIBIEAIULETG
Die Gruppenzugehdrigkeit der gefundenen Clus-
ter am Ende der 7. Klasse zeigt einen Einfluss auf
die mittlere Lesekompetenzentwicklung zwischen
Vier- Lesekompetenz Zweifaktorielle Hy: ity = b < der 1. und 2. Welle
A i i 0: M1 = H2 =
2. Welle Ende 7. E%i}e; Icl)zijansge 1. und 2. Welle \I\ilaer;:\?vzi:ggzzelluwt = U3 = Uy 0,001  Ergebnisse des Post-Hoc-Tests:

' g Hy:p # Wy Gruppe V erreicht durchschnittlich 2,88* Punkte
mehr in der mittleren Lesekompetenzentwicklung
zwischen der 1. und 2. Welle als Gruppe | und
4,38* mehr Punkte als Gruppe VI**,

Vier- Zweifaktorielle Die Gruppenzugehdrigkeit der ge_func!enen _
. Lesekompetenz : . Hy:py = Uy Cluster am Ende der 7. Klasse zeigt einen margi-
3. Welle Ende 8. Clusterlésung Varianzanalyse mit p<0,11 . L
2.und 3. Welle . = U3 = Uy nalen Einfluss auf die mittlere Lesekompetenz-
Ende 8. Klasse Messwiederholung . .
Hyitp = py entwicklung zwischen der 2. und 3. Welle

*n.s.: nicht signifikant ** Gruppe V: nutzt iberwiegend schulintern nichtformale und informelle Foérderkurse (Ende 7. Klasse; n = 98); Gruppe I: nutzt keine Férderkurse

(Ende 7. Klasse; n = 108); Gruppe 1V: nutzt schulintern und schulextern nichtformale Férderkurse (Ende 7. Klasse; n = 42)
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3.4.4 Zusammenhang zwischen der Nutzung von zuséatzlichen Férderkursen und
der Lesekompetenz unter Bericksichtigung individueller Kontextmerkmale

Um zu Gberprifen, wie sich die gefundenen Cluster unter der Berlicksichtigung individueller
Kontextmerkmale auf die Lesekompetenzentwicklung austiben, werden diese erneut multiva-
riat betrachtet.>® In die Regressionsanalysen gingen jeweils in Form von Dummy-Variablen
nur die Gruppen ein, die irgendeine Form von Foérderkursen aufsuchen; damit bildet die
Gruppe I, die keine Forderung in Anspruch nimmt, automatisch die jeweilige Referenzgruppe
zu den Gruppen, die Forderkurse aufsuchen. Da sich die Cluster teilweise sowohl inhaltlich
als auch zwischen den Erhebungswellen unterscheiden, werden diese nur auf die Messzeit-
punkte bezogen, in denen sie erhoben worden sind.

Demnach werden im Folgenden die Ergebnisse der multivariaten Analysen in drei Schritten

vorgestellt:

1. Schritt: Der erste Schritt bezieht sich auf die Eingangsphase von SPRABILON. Hier
werden die Gruppen, die in der 5. und 6. Klasse sowie die Gruppen, die am Anfang
der 7. Klasse gefunden wurden, vor dem Hintergrund von Kontextmerkmalen noch
einmal multivariat betrachtet; als AV wird die Lesekompetenz (1. Welle) verwendet
(siehe Tab. 38).

2. Schritt: Hier werden die Ergebnisse der Gruppen, die am Ende der 7. Klasse gefun-
den wurden, vor dem Hintergrund von Kontextmerkmalen sowie unter Kontrolle der
Eingangsleistung (Lesekompetenz 1. Welle) multivariat betrachtet; als AV wird die

Lesekompetenz (2. Welle) verwendet.

Des Weiteren wird untersucht, ob sich Effekte durch eine zusétzlich stattgefundene

Sprachforderung aufzeigen lassen (siehe Tab. 39).

%2 In der Diskussion um die Lage von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit Migrationshintergrund wird
zunehmend statt des Geburtslandes der Eltern der heimische Sprachgebrauch in den Mittelpunkt geriickt. Da
jedoch nur eine sehr kleine Gruppe gefunden wurde, bei denen mit beiden Elternteilen eine andere Sprache als
Deutsch gesprochen wird (n = 18; 4,9 %), wird in die folgenden Analysen der Indikator Migrationshintergrund
aufgenommen (siehe auch Kapitel: 3.2.4.1).
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3. Schritt: Der dritte Schritt bezieht sich auf die Abschlussphase von SPRABILON.
Hier werden die Ergebnisse der jeweiligen Cluster, die am Ende der 8. Klasse gefun-
den wurden, vor dem Hintergrund von Kontextmerkmalen sowie unter Kontrolle der
Leseleistung (2. Welle) im Zusammenhang mit der Lesekompetenz (3. Welle) als ab-
héngige Variable betrachtet. Erneut wird untersucht, ob sich Effekte durch eine zusétz-
lich stattgefundene Sprachférderung aufzeigen lassen (siehe Tab. 40).
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Tab. 38: Regressionsmodell mit Bezug auf die Lesekompetenz 1. Welle — unter Berticksichtigung individueller Kontextmerkmale (5./6. Klasse und Anfang 7. Klasse).

unstandarisierte Regressionskoeffizienten (b)

) Modell Modell Modell Modell Modell Modell Modell Modell Modell
AV: Lesekompetenz 1. Welle | I 1 IV Vv Vi Vix VI Viix
(Konstante) 43,05%*%* | 43,11%** |42, 75%** | 42 86*** | 43,17*** | 42 50%** | 42,13***|30,08*** |29,84***
Kognitive Fahigkeiten (1. Welle)' ARFTT | A PSR 2,61%%% | 254%** | glxk D TTRNE | ] G3xK 1,59**
Biicherbesitz Deutsch? 2,15** 2,20** 2,17 2,05* 1,95* 0,21 -0,01 -0,35 -0,57
ein Elternteil im Ausland geboren 2,96%* | -3,37** -3,70%* -3,06%*  |-2,90** |-2,06 2,21 -1,60 -1,75
beide Elternteile im Ausland geboren -3,28*%*% | -3 52*** -3,78%** -3,28** | -3,09*** |-2,07 -2,54 -0,31 -0,78
Lesemotivation 1. Welle® 0,89* 0,71 0,76 0,93* 1,03* 1,27* 0,96 0,91 0,61
Gruppe I11: nutzt nur schulextern nichtformal (5./6. Klasse) * | - 0,58 0,19 - - - - - -

Gruppe |1: nutzt nur schulintern nichtformal (5./6. Klasse) * | - 1,04 0,95 - - - - - -

Gruppe 1V: nutzt schulintern und schulextern nichtformal ) i i i i i i

(5./6. Klasse) * Lk L

Kindergartenbesuch ® = 0,00

Elrgspsig I11: nutzt nur schulextern nichtformal (Anfang 7. ) i i 0,09 0,31 111 1,00 2,00 1.89

SGer)uppe I1: nutzt nur schulintern nichtformal (Anfang 7. Klas- i i 0,13 0,29 0,09 0,87 186 174

Gruppe IV: nutzt s%hullntern und schulextern nichtformal i i 0,43 0.84 3,28 3.30% 4,03%* 4,05+

(Anfang 7. Klasse)

E?:Ss,szt;ggabenunterstutzung durch die Eltern (Anfang 7. ) i i i 0,17 0,65 0,54 0,84 0.73

Hausaufgabenunterstiitzung durch andere Personen als die ) i i i i . L aaxk | A ks | A opsE

Eltern (Anfang 7. Klasse)’ 1,32 4,07 4,09 4,22 4,24

Bildungsabschluss der Eltern® - = = - - 0,96 1,19 0,83 1,06

Wortschatz 1. Welle = = = - - - - 0,60***  :0,60***

Geschlecht’ - - - - - - 2,39* 2,38*
R2=194 | R2=2273 R2=224 | R2=22,1 | R2=22,7 | R2=30,5 R2= R2=38,0 i R2=40,2
(n=367) | (n=340) (n=304) | (n=343) | (n=334) | (n=157) 32,7 (n=157) i (n=157)

(n=157)

Signifikanz: *** p < 0,001; **p < 0,01 ; *p < 0,05 ; p< 0,1 marginal signifikant.

194



! Klein z-Standardisiert.

2 Dummy-Variable: 0 = < 100 Biicher; 1 = > 101 Biicher.

3 Mittelwert der Gesamtskala ,,Lesemotivation®.

* Dummy-Variablen.

® Dummy-Variable: 0 = weniger als 2 Jahre; 1 = 2 Jahre und mehr im Kindergarten.

® Mittelwert aus den Items: Hausaufgabenhilfe durch den Vater und die Mutter.

" Mittelwert aus den Items: Hausaufgabenhilfe durch andere Personen, z. B. Bekannte oder Freunde.
8 Dummy-Variable: 0 = bis einschlielich Mittlere Reife; 1 = Hochschulreife.

° Dummy-Variable: 0 = Jungen; 1 = Médchen.
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Model I-111: Die Ergebnisse des Modells | zeigen, dass die kognitiven Féhigkeiten (f = 2,28;
p < 0,001), der hédusliche Bucherbesitz (B = 2,15; p = 0,019) sowie die Lesemotivation
(B = 0,89; p = 0,045) einen signifikanten positiven Effekt auf die Lesekompetenz (1. Welle)
aufzeigen. Ein signifikant negativer Effekt ist bei den Schilerinnen und Schilern zu sehen,
die einen Migrationshintergrund (ein Elternteil ist im Ausland geboren (B = -2,96;
p = 0,009)/beide Elternteile sind im Ausland geboren: 3 = -3,28; p < 0,001) aufweisen. In das
erste Modell gingen n = 367 Schilerinnen und Schuler ein. Das Modell bietet 19,4 % Vari-
anzaufklarung.

Die Teilnahme an zusatzlichen Forderkursen in der 5. und 6. Klasse (siehe Modell 11: Gruppe
I1-1V) zeigt unter Kontrolle der Kontextfaktoren (kognitive Fahigkeiten, Blcherbesitz, Migra-
tionsstatus, Lesemotivation) keinen signifikanten Einfluss auf die Lesekompetenz. Auch die
Anzahl der besuchten Kindergartenjahre (siehe Modell I11) zeigt hier, unter Berticksichtigung
der gleichen Kontextfaktoren, keinen signifikanten Einfluss. Zudem erweist sich unter Kon-

trolle der Gruppen (I1-1V) die Lesemotivation als nicht mehr signifikant.

Modell IV-VII: Die Modelle IV-VII zeigen ein ahnliches Bild zu den Modellen zuvor. Auch
hier zeigt sich bei der Betrachtung der Gruppen (I1-1V), die am Anfang der 7. Klasse zusatzli-

che Forderkurse sowohl schulintern als auch schulextern nutzen, zundchst kein signifikanter
Einfluss der Gruppen (siehe Modell 1V). Auch die Hausaufgabenunterstitzung durch die El-
tern oder andere Personen zeigt zunéchst kein signifikantes Ergebnis (siehe Modell V). Wird
allerdings der Bildungsabschluss der Eltern mit kontrolliert (siehe Modell V1), so zeigt sich
sowohl der Migrationsstatus als nicht mehr signifikant als auch, dass, sobald die Kinder von
anderen bei den Hausaufgaben unterstutzt werden und nicht von ihren Eltern, dies einen nega-
tiven Effekt (B = -4,07; p = 0,002) von fast einem Schuljahr in der Lesekompetenz bedeutet.
Auch zeigt sich hier, dass die Kinder, die sowohl schulintern als auch schulextern (siehe
Gruppe 1V) angegeben haben, zusatzliche Forderkurse zu besuchen, einen Leistungsvor-
sprung von B = 3,28; p = 0,043 in ihrer Lesekompetenz aufweisen. Selbst bei Kontrolle des
Wortschatzes éndern sich diese Ergebnisse nicht (siehe Modell VI1I). Das Modell VII, in das
n = 157 Schilerinnen und Schiler eingingen, konnte eine Varianz von 38 % aufkléren. Aller-
dings ist bei dem Modell VI und VII zu vermerken, dass die Stichprobengrof3e deutlich redu-
ziert (von n = 334 auf n = 157) wird. Dies liegt daran, dass der Bildungsabschluss aus den

Angaben der Elternfragebdgen gebildet wurde und hier die Ricklaufquote sehr niedrig war.
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Veranderung der Modelle unter der Kontrolle des Geschlechtes:

Die aus Tabelle 38 aufgezeigten Modelle 1-V wurden erneut unter der Kontrolle des Ge-
schlechtes gerechnet. In den Ergebnissen zeigt das Geschlecht in den Modellen I-I11 keinen
signifikanten Einfluss auf die Leseleistung der 1. Welle. Allerdings reduziert sich der Effekt
der Lesemotivation in allen drei Modellen auf nur noch marginal signifikant. Im Modell 1V
und V zeigt das Geschlecht jedoch einen marginalen Effekt (Modell IV: B = 1,44; p = 0,064;
Modell V: (B =1,48; p = 0,062). Erneut veranderte sich hier nur der Effekt der Lesemotivati-
on von signifikant auf marginal signifikant.

Die Modelle VIx und VIIx (siehe Tab. 38) zeigen die Modelle VI und VII erneut unter der
Kontrolle des Geschlechtes. In beiden Modellen zeigt sich, dass die Madchen gegeniiber den
Jungen einen signifikanten Vorsprung von B = 2,39; p = 0,031 aufweisen. Die bisher aufge-
zeigten Effekte aus den Modell VI und VI bleiben auch in diesen Modellen bestehen.

Die darauffolgende Tabelle 37 zeigt den 2. Schritt. Hier werden die Gruppen, die am Ende der
7. Klasse gefunden wurden, im Zusammenhang mit der Lesekompetenz (2.Welle) betrachtet
(unter Berucksichtigung der Eingangsleistung und relevanter Kontextmerkmale), wobei das

Vorwissen (Lesekompetenz der 1. Welle) mit kontrolliert wird.
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Tab. 39: Regressionsmodell mit Bezug auf die Lesekompetenz 2. Welle — unter Beriicksichtigung individueller

Kontextmerkmale (Ende 7. Klasse).

AV: Lesekompetenz 2. Welle

unstandarisierte Regressionskoeffizienten (b)

Model Modell | Modell | Modell | Modell
I I i v \Y
(Konstante) 27,57%** | 26,11*** | 28,93*** | 21 80*** | 21,96***
Lesekompetenz 1. Welle 0,41%** | 0,44*** | 42%** ,35*** 0,34***
Kognitive Fahigkeiten 1. Welle! 1,25%** 1 0,99* ,88 ,16 0,24
Biicherbesitz Deutsch? 2,68*** |2 10* 2,07* 1,63 1,55
ein Elternteil im Ausland geboren -0,25 -1,15 -, 79 -12 0,56
beide Elternteile im Ausland geboren -1,35 -1,97 -1,94 -1,15 -0,84
Lesemotivation 1. Welle? 0,96 1,26* 1,41%* 1,29** 1,33**
Gruppe 1V: nutzt schulintern und schulextern nichtfor- |-
mal (Ende 7. Klasse) * 0.72 A9 AL 0,94
Gruppe V: nutzt Uberwiegend schulintern nichtformal |- * * .
und informell (Ende 7. Klasse) * 2,38 295 230 1.84
Gruppe VI: nutzt schulintern und schulextern nichtfor- | -
mal sowie schulintern informell (Ende 7. Klasse)* 0.26 18 244 0,24
H U i -
ausaufgsabenunterstutzung durch die Eltern i o1 96 0.89
1. Welle
Hausaufgabenunterstiitzung durch andere Personen als | -
die Eltern 1. Welle ) 60 ~48 0,88
Bildungsabschluss der Eltern ’ - - - - -
Schulinteresse Eltern 2.Welle® - - -,53 -,42 -0,34
Wortschatztest Deutsch - - - ,DL*** 0,51%**
An ForMig teilgenommen - - - - 1,29
Sprachférderung im Primarbereich - - - - -0,39
Sprachférderung im Sekundarbereich - - - - -4,56*
Sprachférderung sowohl im Primar- als auch im Se-
. - - - - 8,85*
kundarbereich
2 =
R2=29,7|R2=36,4|R2=36,0 | R2=41,3 53 6
(n=320) | (n=276) | (n=260) | (n=258) (n = 249)

Signifikanz: ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05; p < 0,1 marginal signifikant.

! Klein z-standarisiert.

2 Dummy-Variable: 0 = < 100 Biicher; 1 = > 101 Bucher.

% Mittelwert der Gesamtskala ,,Lesemotivation.
* Dummy-Variablen.

> Mittelwert aus den Items: Hausaufgabenhilfe durch den Vater und die Mutter.
® Mittelwert aus den Items: Hausaufgabenhilfe durch andere Personen, z. B. Bekannte, Freunde.
" Der Bildungsabschluss wird in diesem Modell nicht mit aufgenommen aufgrund der sonst eintretenden hohen

Datenreduktion.

8 Mittelwert aus der Gesamtskala ,.Schulinteresse der Eltern®.
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Modell I-111: Die Ergebnisse aus Tabelle 39 zeigen, dass sich unter Kontrolle der Ausgangs-
leistung (Lesekompetenz 1. Welle) kein signifikanter Effekt mehr fur den Migrationshinter-
grund — im Gegensatz zu den Modellen I-V aus Tabelle 38 — aufzeigen lasst. Weiterhin ste-
hen im positiven Zusammenhang mit der Lesekompetenz (2.Welle) die kognitiven Fahigkei-
ten, der Bucherbesitz sowie die Lesemotivation. Beim Hinzunehmen der Gruppen (IV-VI),
die zwischen der ersten und zweiten Welle zusétzliche Forderkurse aufsuchen, zeigt sich ein
signifikant positiver Effekt (B = 2,38; p = 0,021) in der Gruppe, die schulinterne nichtformale
und informelle Forderkurse besucht. Dieser positive Effekt bleibt auch unter Kontrolle weite-
rer Indikatoren, die die Unterstiitzung durch das hdusliche Umfeld darstellen (siehe Modell
[11), bestehen. Allerdings zeigen die Indikatoren zur Unterstlitzung durch das hdusliche Um-
feld (,,Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern oder durch andere Personen® sowie das
,.elterliche Interesse an schulischen Angelegenheiten®) keinen signifikanten Effekt unter Kon-
trolle der anderen Kontextfaktoren. Auch der Blcherbesitz sowie die kognitiven Fahigkeiten
zeigen unter Kontrolle der Gruppen (1V-VI) und der Indikatoren zur hauslichen Unterstutzung
keinen signifikanten Einfluss mehr. Allerdings zeigt sich ein marginal negativer Effekt
(8 =-1,94; p = 0,056) bei den Kindern, deren Elternteile beide im Ausland geboren sind.

Modell 1V: Im Modell IV wird neben den Variablen aus den Modellen zuvor noch der Wort-
schatz (1. Welle) mit kontrolliert. Hier bleiben alle Einflussgrofien aus dem zuvor beschriebe-
nen Modell (I11) bestehen. Zwar sinkt der Vorsprung in der Lesekompetenz der Gruppe V
durch das Hinzunehmen des Wortschatzes leicht ab, doch ist dieser immer noch signifikant.

Hier zeigt sich allerdings kein signifikanter Effekt mehr durch den Migrationshintergrund.

Model V: Das letzte Modell untersucht neben der Nutzung von zusatzlichen Angeboten und
der Kontrolle der Kontextfaktoren zudem noch, ob der Erhalt einer zusatzlichen Sprachférde-
rung in der Primarstufe oder in der Sekundarstufe oder in beiden Stufen einen positiven Ein-
fluss auf die Lesekompetenz (2.Welle) nimmt. Zudem wird auch die Teilnahme an dem Mo-
dellprogramm FORMIG (integrative Sprachforderung) in das Modell aufgenommen. In das
erste Modell gingen n = 249 Schilerinnen und Schuler ein. Das Modell bietet 43,6 % Vari-
anzaufklarung.

Die Ergebnisse aus Modell V zeigen, dass die Kinder, die sowohl in der Primar- als auch in
der Sekundarstufe eine zusétzliche Sprachférderung erhalten (mit § = 8,85; p = 0,031) signifi-

kant besser abschneiden gegenlber ihren Mitschilerinnen und Mitschilern. Demgegenuber
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schneiden Kinder, die erst in der Sekundarstufe eine zusatzliche Sprachférderung erhalten
haben (mit g = -4,56; p = 0,025), signifikant schlechter ab. Auch zeigt sich unter Kontrolle der
zusétzlichen Sprachférderung nur noch ein marginaler Effekt durch das Aufsuchen von zu-
séatzlichen anderen Forderungsangeboten (siehe Gruppe V) ab. Kein signifikanter Effekt zeigt
sich durch die alleinige Teilhabe an dem Modellprogramm FORMIG. Auch hier zeigt sich kein
signifikanter Effekt mehr durch den Migrationshintergrund. Demgegeniber zeigt sich ein sig-
nifikant positiver Einfluss durch den Wortschatz (B = 0,51; p <0,001) sowie durch die Lese-
motivation (p = 1,33; p = 0,01). Mit dem letzten Modell (V), in das insgesamt n = 249 Schile-
rinnen und Schiler eingingen, kann 43,6 % Varianz aufgeklart werden.

Das Modell 111 und das Modell 1V wurde auch unter Kontrolle des Bildungsabschlusses der
Eltern gerechnet (hier in der Tabelle allerdings nicht aufgezeigt). Zwar erreichten die Modelle
[11 und IV eine hohere Reliabilitdt von R2 = 42,9/R? = 47,1, doch wurde auch hier — wie es
schon in der Tabelle 36 deutlich wurde — die Stichprobengrofie aufgrund der geringen vor-
handenen Elternangaben erheblich reduziert (in beiden Modellen waren es nur noch n = 123).
Allerdings zeigte sich unter Kontrolle des elterlichen Bildungsabschlusses kein signifikanter
Einfluss mehr durch die Gruppe V (der Nutzung von schulinternen nichtformalen und infor-
mellen Forderkursen). Marginal signifikant zeigte sich demgegenuber im Modell I11 (mit Ein-
schluss des Bildungsstatus) ein marginaler signifikanter Effekt durch den hduslichen Biicher-
besitz (5 = 2,79; p = 0,079). Unter Kontrolle des Wortschatzes (Modell 1V) hebt sich dieser

Effekt allerdings wieder auf.

Veranderung der Modelle unter der Kontrolle des Geschlechtes:

Erneut wurden diese Modelle aus der Tabelle 39 unter der Kontrolle des Geschlechtes ge-
rechnet. In den Ergebnissen zeigte das Geschlecht in keinen der Modelle (1-V) einen signifi-
kanten Einfluss. Allerdings wird im Modell 111, unter Kontrolle des Geschlechtes, der signifi-

kanten Effekt der kognitiven Fahigkeiten auf nur noch marginal signifikant reduziert.

In der darauffolgenden Tabelle 40 werden die soeben aufgezeigten Indikatoren erneut unter-
sucht, um letztlich festzustellen, ob sich &hnliche Ergebnisse auch flr die Lesekompetenzer-
gebnisse zwischen der 7. und 8. Klasse wiederfinden lassen. Erneut wird hier, unter Berlck-
sichtigung der gleichen Kontextfaktoren aus den vorherigen Modellen, das Aufsuchen von
zusétzlichen Forderkursen sowie der Erhalt von zusétzlicher Sprachférderung untersucht.

Ausgetauscht werden hier nur die am Ende der 8. Klassenstufe erneut gemessenen kognitiven
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Féahigkeiten sowie der erneut gemessene Wortschatz. Zudem beziehen sich die folgenden
Modelle auf die Angaben, die aus der 2. und 3. Erhebungswelle gewonnen wurden. Abhéngi-
ge Variable ist hier die Lesekompetenz der 3. Welle, wobei das Vorwissen (die Lesekompe-

tenz aus der 2. Welle) in den Modellen mit kontrolliert wird.
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Tab. 40: Regressionsmodell mit Bezug auf die Lesekompetenz 3. Welle — unter Beriicksichtigung individueller Kontextmerkmale (Ende 8. Klasse).

AV: Lesekompetenz 3. Welle

unstandarisierte Regressionskoeffizienten (b)

Modell | Modell | Modell |Modell §{Modell |Modell Modell

I Il I v 1Vx \Y VX
(Konstante) 32,48*** | 35,17*** | 34,42%** | 25,98** | 24 59*** | 26,96*** | 25 50***
Leseleistung Deutsch 2.Welle 0,33*** | 0,29%** |(0,29*** |0,17** {0,17* 0,14* 0,13
Kognitive Fahigkeiten 1. Welle* 0,83 0,67 0,55 0,33 0,36 0,77 0,73
Biicherbesitz Deutsch? 2,05 2,75%*% 12,77** |2,07 1,97 2,03 1,85
ein Elternteil im Ausland geboren -2,27 -1,63 -1,15 -0,30 -0,74 -0,23 -0,70
beide Elternteile im Ausland geboren S4,37F*F* | 4 24%** | -3 88** | -3,20%* |-3,00%* |-2,87* -2,83*
Lesemotivation 3. Welle® 1,84%** |1 97*** | 199** | 220*** {176** |2,08 1,69**
Gruppe I1: nutzt iiberwiegend nur schulintern nichtformal (Ende 8. Klasse) * - -1,67 -1,78 -2,10 -2,62 -2,27 -2,76
Gruppe V: nutzt tiberwiegend nur schulintern nichtformal und informell (Ende 8. Klasse) *| - -1,19 -1,25 -1,18 -1,13 -1,38 -1,30
(GErrL]Jgg%.\/}lzlar;L;tez)tLlschulmtern und schulextern nichtformal sowie schulintern informell i 2,51 2,16 101 187 1,38 133
I(—|Eanudsstgg}il|3aesr;ir)1§erstutzung durch die Eltern i i 0,29 10,39 0,22 0,36 0,19
Hausaufgabenunterstiitzung durch andere Personen als die Eltern (Ende 8. Klasse)® - - -2,03 -1,40 -1,37 -1,53 -1,52
Schulinteresse der Eltern (2.Welle) - - 0,59 0,69 0,54 0,69 0,53
Wortschatz (3. Welle) - - - 0,57*** 1 0,64*** |0,59*** |0,66***
an ForMig teilgenommen - - - - - 2,01 2,02*
Sprachférderung im Sekundarbereich - - - - - -6,78* -5,85*
Sprachférderung im Primarbereich - - - - - -0,20 0,52
Sprachférderung sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich - - - - - 10,42* 9,07
Geschlecht® - - - - 2,60* |- 2,39*

R2=39,2|R2=40,1|R2=41,1|R?2=48,9i R2=50,9| R2=51,8 { R2=534

(n=237)|[(n=228) | (n=288) | (n=180) i(n=180 | (n=173)i{ (n=173)

Signifikanz: ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05; p < 0,1 marginal signifikant.
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! Klein z-Standarisiert.

2 Dummy-Variable: 0 = < 100 Biicher; 1 = > 101 Biicher.

% Mittelwert der Gesamtskala ,,Lesemotivation®.

* Dummy-Variablen.

> Mittelwert aus den Items: Hausaufgabenhilfe durch den Vater und die Mutter.

® Mittelwert aus den Items: Hausaufgabenhilfe durch andere Personen, z. B. Bekannte oder Freunde.
7 Geschlecht: Dummy-Variable: 0 = Jungen; 1 = Mé&dchen.
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Modell I: Die Ergebnisse aus Tabelle 40 zeigen auch hier im Modell I (n = 237; R? = 39,2)
einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen der Lesemotivation und der Leseleis-
tung zum 3. Messzeitpunkt. Die kognitiven Fahigkeiten, der hausliche Bucherbesitz sowie
wenn ein Elternteil im Ausland geboren ist, zeigen hier nur einen marginal signifikanten Ein-
fluss. Allerdings zeigt sich mit § = -4,37; p<0,001 ein hoch signifikant negativer Effekt auf
die Leseleistung, wenn beide Elternteile im Ausland geboren sind. Bei der Betrachtung der
Gruppen (11, V und VI) im Modell 1l (n = 228; R2 = 40,1) zeigt sich, dass die Gruppe (VI), die
angibt, neben schulinternen informellen und nichtformalen Forderkursen auch schulexterne
Forderkurse aufzusuchen, mit g = -2,51; p = 0,031 unter Kontrolle der anderen Kontextmerk-
male signifikant schlechter abschneidet. Beim Hinzunehmen der Hausaufgabenunterstlitzung
(siehe Modell I11) zeigt sich fur die Gruppe VI nur noch ein marginal negativer Effekt. Ein
marginal negativer Effekt (8 = -2,03; p = 0,066) zeigt sich auch bei den Schilerinnen und

Schilern, die von anderen Personen als ihren Eltern bei den Hausaufgaben unterstiitzt werden.

Modell 1V und V: Bei Kontrolle des Wortschatzes zeigt sich allerdings auch kein marginaler

Effekt mehr bei der Gruppe VI sowie auch bei den Schilerinnen und Schilern, die durch an-
dere Personen bei den Hausaufgaben unterstiitzt werden. Ein signifikant negativer Effekt
(B =-3,20; p = 0,019) zeigt sich allerdings in diesem Modell bei den Kindern, bei denen beide
Elternteile im Ausland geboren sind. Erneut zeigt hier die Lesemotivation einen hoch signifi-
kanten positiven Effekt (B = 2,20; p < 0,001) auf die Lesekompetenz. Unter Kontrolle der
gleichen Variablen wurde in dem letzten Modell der Erhalt einer zusatzlichen additiven
Sprachfoérderung mit aufgenommen. Erneut zeigt sich auch hier — wie auch schon in dem Mo-
dell VI der Tabelle 39 —, dass Kinder, die sowohl im Primar- als auch im Sekundarbereich
eine zusatzliche Sprachforderung erhalten, einen signifikant positiven Vorsprung von
B =10,42; p = 0,026 in der Lesekompetenz (3. Welle) aufweisen. Demgegeniiber schneiden
die Schiilerinnen und Schiiler, die nur in der Sekundarstufe eine zusatzliche Sprachforderung
erhalten, mit B = -4,37; p < 0,001 hoch signifikant schlechter ab. Dieser Leistungsabfall ver-
grolert sich sogar im Gegensatz zum vorherigen Schuljahr noch um einen weiteren Leis-
tungsrickfall von durchschnittlich -2,22 Punkten. Mit dem letzten Modell (V), in das insge-

samt n = 173 Schulerinnen und Schiler eingingen, kann 51,8 % Varianz aufgeklart werden.
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Veranderung der Modelle unter der Kontrolle des Geschlechtes:

Erneut wurden diese Modelle aus der Tabelle 40 unter der Kontrolle des Geschlechtes ge-
rechnet. In den Ergebnissen zeigte das Geschlecht in den Modellen I (B = 2,2; p = 0,017), IVX
(B =2,60; p=0,01) und Vx (B = 2,39; p = 0,023) einen signifikanten Einfluss, und in den
Modellen Il und Il nur einen marginalen signifikanten Effekt. Das Geschlecht zeigt in den
Modellen I-1V keinen Einfluss auf die bisher aufgezeigten Effekte. Nur im Modell V zeigen
sich unter Kontrolle des Geschlechtes einige Veranderungen (siehe Modell Vx). Der zuvor
aufgezeigte marginale Effekt des Biicherbesitzes zeigt sich hier nicht mehr signifikant. Auch
der Effekt der Schulerinnen und Schler, die eine Sprachférderung sowohl in der Primar- als
auch in der Sekundarstufe erhalten haben, zeigt sich hier mit (5 = 9,07; p = 0,051) nur noch
marginal signifikant. Demgegenuber zeigt sich ein marginal positiver Effekt durch die Teil-

nahme an dem Modellprogramm FORMIG (5 = 2,02; p = 0,098).

Im Folgenden werden die hier aufgezeigten Ergebnisse der empirischen Analysen in Hinblick
auf die einzelnen Forschungsfragen und Hypothesen zusammengefasst und vor dem theoreti-

schen Hintergrund sowie dem aktuellen Forschungsstand diskutiert.
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4 Diskussion
Das verbreitete Interesse an einer Chancengleichheit im Bildungssystem hat auch dazu ge-

fiihrt, dass neben dem traditionellen formalen Angebot in Schulen auch Lernangebote ge-
macht werden, die im auBerschulischen Raum lokalisiert sind. Beide Formen zusammen ha-
ben die Absicht, auf ein selbstbestimmtes Leben in einer Industrie- und Wissensgesellschaft
vorzubereiten. Griinde fiir die erweiterte Perspektive waren u. a. die Erkenntnisse aus bekann-
ten internationalen sowie nationalen Bildungsstudien wie PISA, TIMSS und IGLU, die an-
deuteten, dass neben den Forderkursen und Leistungen der Schule auch auBerschulische
Lernmdglichkeiten den Erwerb von Kompetenzen fordern. Jedoch wiesen empirische Studien
zum Lernen von Kindern und Jugendlichen im auBerschulischen Kontext auch darauf hin,
dass soziale Bildungsungleichheiten durch auf3erschulische Bildung noch weiter verstarkt
werden koénnen (vgl. Grunert 2006; Zerle 2008; Harring et al. 2007; Solga und Dombrowski
2009; Grunert 2011; Guill 2012). AuRerschulische Lernorte werden in der wissenschaftlichen
Literatur sowie in der bildungspolitischen Diskussion als nichtformale und informelle Bil-
dungsorte beschrieben (vgl. hierzu Dohmen 2001; Rauschenbach et al. 2004; Otto und Rau-
schenbach 2004).

Die Differenzierung nach moglichen Lernorten und Prozessen, in denen informelles sowie
nichtformales Lernen stattfindet, geht nicht zuletzt auf bildungspolitische Diskurse zurtick.
Hier gibt es viele normative AuRerungen und einen Konsens Gber die Bedeutung informellen
und nichtformalen Lernens (vgl. Blichner und Wagner 2006, Furtner-Kallminzer et al. 2002,
Rauschenbach et al. 2004, Otto und Kutscher 2004, Rauschenbach et al. 2006); doch steht
bisher die empirische Absicherung der Wirksamkeitsbehauptung auf den Kompetenzerwerb
der Kinder und Jugendlichen noch aus (vgl. hierzu auch Solga und Dombrowski 2009, S. 39f.,
43; Radisch et al. 2008, S. 283). Von Seiten der Bildungspolitik sind jedoch zunehmend Re-
formbemihungen erkennbar, neben dem formalisierten Lernen auch Angebote informellen
und nichtformalen Lernens allen Kindern und Jugendlichen gleichermaBen zugénglich zu
machen. Ein herausragender Handlungsraum dafir ist der Ausbau von Ganztagsschulen (vgl.
Rauschenbach et al. 2004; S. 11f.; Palentien 2007; Solga und Dombrowski 2009, S. 39f.).
Hier zeigt sich eine Ausdehnung des institutionalisierten Bildungssystems in Bereichen, die
zuvor im aufRerschulischen Kontext angesiedelt waren.

Diesbezuglich bietet die Studie StEG (die derzeit grote Untersuchung zur Wirkung von

Ganztagsschulen in Deutschland) Hinweise darauf, dass das Ganztagesangebot besonders fiir
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Kinder mit Migrationshintergrund und aus unteren sozialen Schichten neue Bildungs- und
Freizeitgestaltungsmoglichkeiten bietet (vgl. Klieme et al. 2007a; Fischer et al. 2010, S. 38f;
Fischer et al. 2011). Des Weiteren konnte in den Ergebnissen von StEG aufgezeigt werden,
dass sich ein dauerhafter Besuch von qualitativ hochwertigen Ganztagsangeboten positiv auf
das Sozialverhalten, die Motivation sowie die schulischen Noten auswirken kann (Fischer et
al. 2010, S. 39). Besonders forderlich zeigte sich jedoch die Nutzung von Ganztagsangeboten
bei den Schilerinnen und Schiillern mit Migrationshintergrund. So wirkte sich nur bei ihnen —
im Falle einer strukturierten Lernumgebung und einer hohen Qualitat der Angebote — eine
Teilnahme positiv auf die Entwicklung der Noten in den drei Kernfachern aus, wobei die Ef-
fekte von der 5. bis zur 7. Klassenstufe starker sind (Klieme et al. 2010b, S. 19); jedoch fehlen
auch bei StEG Leistungsdaten, die diese Befunde absichern kdnnen.

Ein dhnliches Forschungsdesiderat zeigt sich zudem im Bereich der Férderung von Schulerin-
nen und Schilern mit Migrationshintergrund. Auch hier liegen bislang keine empirisch abge-
sicherten Ergebnisse vor, die zeigen kdnnen, ob zusatzliche Sprachférderungsangebote die
Leistungsnachteile ausgleichen kdnnen (vgl. Stanat et al. 2010, S. 212, 221; Klieme et al.
2010a, S. 291).

Die vorliegende Forschungsarbeit knlipfte an diesen Diskussions- und Kenntnisstand an, in-
dem sie zum einen untersuchte, ob und wie sich eine Teilnahme an unterschiedlichen Ansét-
zen der zusatzlich zum formalen schulischen Angebot erteilten Sprachforderung auf die
sprachliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund auswirkt.
Diese Frage wurde differenziert dahingehend betrachtet, ob schulinterne oder schulexterne
Angebote der zusatzlichen Forderung oder der Nutzung von Freizeitangeboten einen nach-
weisbaren Einfluss auf die Sprachentwicklung haben. Die zentralen Ergebnisse der vorliegen-
den Untersuchung werden im folgenden Abschnitt zusammengefasst und diskutiert. Zudem
wird unter Rickbezug auf die Modelle der multivariaten Analysen in Abschnitt 3.4.4 eine
Gesamtinterpretation der Ergebnisse im Lichte des theoretischen Hintergrunds vorgenommen.

AbschlieBend wird auf Einschrankungen der Untersuchungen hingewiesen.
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4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion vor dem aktuellen For-
schungsstand

Im Rahmen der Untersuchung SPRABILON, in der die analysierten Daten gewonnen wurden,
wurden insgesamt 447 Schulerinnen und Schiler befragt, in welchem Umfang sie zusatzliche
nichtformale sowie informelle Forderkurse im schulischen sowie im auBerschulischen Bereich
zwischen der 5. und 8. Klasse genutzt haben.

Die Skalen zu den nichtformalen und informellen Forderkursen wurden in Anlehnung an die
von Rauschenbach et al. (2004, S. 31) aufgezeigten informellen und nichtformalen Bil-
dungsorte und Modalitdten sowie in Anlehnung an die Definitionen der Européischen Kom-
mission (2012, S. 18) wie folgt operationalisiert und differenziert: Als nichtformale Forder-
kurse wurden fachbezogene Forderkurse, die in der Schule oder durch Nachhilfe auf3erhalb
der Schule stattfinden, operationalisiert (z. B. fur schulintern: Férderkurs in Deutsch, Mathe-
matik oder einer Fremdsprache und fur schulextern: Nachhilfe in Deutsch, Mathematik oder
einer Fremdsprache). Als informelle Forderkurse wurden nur schulinterne Angebote operati-
onalisiert (wie z. B. die Teilnahme an Neigungskursen, Schulprojekten oder Nachmittagsan-
geboten in Musik oder Sport). Des Weiteren wurde das schulbezogende informelle sowie
nichtformale Lernen im familidren Umfeld erfasst. Hier wurde als informelles Lernen das
Schulinteresse der Eltern (Kommunikation mit den Eltern Uber schulische Angelegenheiten)
operationalisiert. Das nichtformale Lernen im héauslichen Umfeld wurde durch die Hausauf-
gabenunterstutzung durch die Eltern oder andere Personen operationalisiert.

Zudem wurden die Schulerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund befragt, ob sie in der
Primar- oder Sekundarstufe eine additive Sprachférderung erhalten hatten. Auch gab es insge-
samt 55 Schilerinnen und Schiler in der Stichprobe, die an dem Modellprogramm FORMIG
teilgenommen hatten. Des Weiteren wurden die Anzahl der besuchten Kindergartenjahre, das
Bildungsniveau der Eltern sowie weitere relevante soziodemographische Daten erfragt.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde eine Vielzahl von Hypothesen getestet, welche Lernbedin-
gungen in einem positiven Zusammenhang mit der Kompetenzentwicklung der Schilerinnen
und Schuler stehen. Die Hypothesen wurden im Wesentlichen auf Basis des in der vorliegen-
den Arbeit erweiterten IGLU-Rahmenkonzepts generiert. Griinde dafir, sich an diesem Mo-
dell zu orientieren, lagen zum einen darin, dass in dem Rahmenmodell auch der auf3erschuli-
sche Kontext mit in das Wirkungsgefuige aufgenommen wurde; ein weiterer VVorteil war, dass

die Befunde der vorliegenden Analysen mit den Ergebnissen eines bewahrten Modells unter
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der Berlcksichtigung relevanter Einflussfaktoren verglichen werden konnten. Neben indivi-
duellen Merkmalen (kognitive Fahigkeiten, Wortschatz sowie Lesemotivation) wurden auch
Aspekte des sozialen sowie kulturellen Kapitals (Blcherbesitz, Bildungsabschluss der Eltern)
bei den Analysen berticksichtigt.

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt und unter dem
Hinzuziehen des aktuellen Forschungstandes diskutiert.

Darstellung der deskriptiven Befunde zur Nutzung der schulinternen und schulexternen zu-

satzlichen Angebote

Deskriptiv zeigt sich, dass die Schilerinnen und Schulern von den schulischen Angeboten in
der 5. und 6. Klasse und am Anfang sowie am Ende der 7. Klasse am haufigsten fachbezoge-
ne Forderkurse aufgesucht haben; hierbei ist jedoch eine deutliche Abnahme zwischen der 5.
und der 8. Klasse zu beobachten. Demgegentber steigt die Nutzung von schulischen Freizeit-
angeboten in der 8. Klassenstufe an (siehe Tab. 15).

Bei der Nutzung von auBerschulischen Forderungsangeboten zeigt sich, dass neben den Foér-
derkursen fur die Facher Deutsch und Mathematik gleich haufig auch Forderkurse fur eine
Fremdsprache aufgesucht werden. Im Gegensatz zur Nutzung der schulinternen Angebote
zeichnet sich nur eine leicht abnehmende Tendenz zwischen der 5. und 8. Klasse ab (siehe
Tab. 16).

Stellt man die Ergebnisse anderen Studien zur Nutzung von Nachhilfe gegeniber, lassen sich
ahnliche Tendenzen erkennen. So stehen die Ergebnisse der SPRABILON-Untersuchung im
Einklang mit den Befunden aus KESS 7, die gezeigt haben, dass nach Deutsch und Mathema-
tik eine Fremdsprache der haufigste Grund fur die Inanspruchnahme von Nachhilfe ist (vgl.
Bos et al. 2009, S. 18). Auch zeigten die Befunde in KESS 7, dass gut 21 % der Schiler-
schaft, die sich an einer Haupt-, Real-, oder Gesamtschule befinden, Nachhilfe in Deutsch
oder Mathematik zu Beginn der Sekundarstufe I in Anspruch nehmen (vgl. ebd.: 18/Tab. 3.6).
In Bezug auf die abnehmenden Beteiligungsquoten der Schiilerinnen und Schiler aus
SPRABILON an schulischen Angeboten zeigt sich ein ahnliches Bild in den Ergebnissen von
StEG. So nutzen am Anfang noch 73,1 % der Ganztagsschiillerinnen und -schuler in der 5.
Klasse schulische Forder(kurse) und in der 9. Klasse nur noch 56,4 % (vgl. Klieme et al.
2010b, S. 8).
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Konnen informelle und nichtformale Forderkurse als eigenstédndige Konstrukte abgebildet

werden?

Um diese Frage beantworten zu kdnnen, wurde in der vorliegenden Arbeit iber die Indikato-
ren, die zur Messung der informellen und nichtformalen Forderkurse eingesetzt wurden, eine
explorative Faktorenanalyse durchgefihrt. Die Uberpriifung ergibt zwei Konstrukte, wobei
auf dem einen Faktor Indikatoren laden, die eher den informellen Forderkursen zugeordnet
werden kdnnen (beispielsweise der Besuch von Neigungskursen und Schulprojekten), und auf
dem anderen Faktor Indikatoren laden, die eher als nichtformale Forderkurse einzustufen sind
(beispielsweise Forderkurse in Mathematik oder Deutsch). Die vorgeschlagene Differenzie-
rung nach Rauschenbach et al. (2004) nach Bildungsorten und Modalitaten, an denen uber-
wiegend informelles oder nichtformales Lernen stattfindet, konnte demnach in der vorliegen-
den Arbeit empirisch dargestellt werden, wenngleich damit nicht ausgeschlossen werden

kann, dass sich die Férderkurse in diesen Kontexten teilweise auch vermischen.

Identifikation von Nutzungstypen in den Klassenstufen 5 bis 8 mittels Clusteranalyse

Die Ergebnisse der deskriptiv-statistischen Auswertung liefern zunéchst nur ein Bild tber die
Art der Angebote sowie die Haufigkeiten, mit denen die Gesamtstichprobe zusétzliche Ange-
bote sowohl im schulischen als auch im auferschulischen Bereich nutzt. Anhand dieser Hau-
figkeitsdarstellung kann jedoch nicht erkennbar gemacht werden, ob jemand nur an einem
oder an mehreren zusétzlichen Angeboten teilnimmt. Um zum einen das gesamte Nutzungs-
verhalten einer Person mit dem von anderen Personen vergleichen zu kdnnen, wurden mit
Hilfe der Clusteranalyse Gruppen zusammengefasst und definiert, die sich in ihrem Nut-
zungsverhalten moglichst &hneln (siehe Tab. 41).

Mit Hilfe der Clusteranalyse wurden in den Klassenstufen 5/6, am Anfang und am Ende der 7.
Klasse sowie am Ende der 8. Klasse vier Gruppen identifiziert. Insgesamt zeichnen sich je-
doch uber die Klassenstufen 5 bis 8 sechs unterschiedliche Nutzungstypen ab. Dabei gibt es
erwartungsgeman immer eine Gruppe — da es nicht an allen Schulen zuséatzliche Forderkurse
gibt —, die keine Angebote in Anspruch nimmt. Diese ist am grofiten zu Beginn der 7. Klasse
(n = 209; 57 %); allerdings geben am Ende der 7. Klasse nur noch 35,2 % der Schulerinnen

und Schiiler an, keine Angebote zu nutzen.
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Tab. 41: Beschreibung der Nutzungstypen in den Klassenstufen 5 bis 8.

Gruppe Gruppe Gruppe Gruppe Gruppe Gruppe
| 1 1l v V VI
nutzt keine | nutzt nutzt nutzt nutzt nutzt
Forder- Uberwie- Uberwie- schulin- Uberwie- schulin-
kurse gend nur gend nur tern und gend nur tern und
Erhe- Nutzung- schulin- schulex- schulex- schulin- schulex-
bungs- sart/Klassen- tern tern tern tern tern
welle stufen (nichtfor- (nichtfor- (nichtfor- (nichtfor- (informell
mal) mal) mal) mal und und nicht-
informell) | formal
sowie
schulintern
informell)
5./6. Klasse
Gesamt n=110 n=290 n=108 n=>58
(N = 366) (30,1 %) (24,6 %) (29,5 %) (15,8 %) i i
n/(%*)
1. Welle Anfang
ZNEIZSQ% n=209 | n=73 n=27 n=58 ] ]
Gesamt (56,9 %) (19,9 %) (7,4 %) (15,8 %)
n/(%)
Ende
2 Welle 7. Klasse n=118 i i n=>50 n=109 n=>58
' (N =335) (35,2 %) (14,9 %) (32,6 %) (17,3 %)
n/(%)
Ende
5 Welle ?N'i'zszsg) n=137 | n=34 ] ] n=82 n=75
Gesamt (41,8 %) (10,4 %) (25,0 %) (22,9 %)
n/(%)

Bezlglich der weiteren Nutzungstypen konnten immer zwei oder drei Gruppen zwischen den
Erhebungswellen gefunden werden, die sich in ihrer Nutzungsart zwischen den Klassenstufen
ahnelten. Da in der 2. und 3. Welle auch Indikatoren zur Erfassung der informellen Forder-
kurse eingesetzt wurden, konnten zudem zwei weitere Gruppen (V und V1) ausfindig gemacht
werden. Die Gruppe V beschreibt die Schiilerinnen und Schiiler, die sowohl schulintern nicht-
formale als auch informelle Foérderkurse nutzt, und die Gruppe VI, die neben den schulinter-
nen Angeboten auch noch schulexterne Férderkurse nutzt.

Insgesamt zeigt die Verteilung der Gruppen, dass in der Regel — aufler am Anfang der 7.
Klasse — zwischen 60 % und 70 % der Kinder der SPRABILON-Stichprobe zusétzliche For-
derkurse im schulischen oder im aullerschulischen Bereich oder auch beides in Anspruch
nehmen. Auch zeigt sich in den Ergebnissen, dass neben den schulischen Angeboten beson-

ders die auBRerschulische Nachhilfe stark nachgefragt ist.

212



Diskussion

Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund in der

Nutzung von informellen und nichtformalen Fdrderkursen

Um der Frage nachzugehen, ob sich die Kinder aus Familien mit einer Migrationsgeschichte
von Kinder aus Familien ohne Migrationshintergrund in ihrer Nutzung von schulischen sowie
auBerschulischen Forderungen unterscheiden, wurden die Verteilungen in den Gruppen mit-
tels eines Chi2-Tests Uberprift. Die Verteilung in Bezug auf den Migrationsstatus zeigt zwi-
schen den Nutzungsgruppen (I-1V) nur teilweise signifikante Unterschiede. In der 5. und 6.
Klasse nutzen die Schilerinnen und Schuler mit Migrationshintergrund fast doppelt so oft
auBerschulische Nachhilfe wie ihre Mitschulerinnen und Mitschuler ohne Migrationshinter-
grund (siehe Tabelle 27). So tauchen 40 % der Schulerinnen und Schiiler, bei denen ein El-
ternteil im Ausland geboren ist, und 32 % derjenigen, bei denen beide Elternteile im Ausland
geboren sind, in der 5. und 6. Klasse in der Gruppe auf, die (berwiegend schulexterne Forder-
kurse nutzt; demgegeniber sind hier die Kinder ohne Migrationshintergrund mit 22,5 % ver-
treten.

Ein ahnliches Bild zeigt sich auch am Anfang der 7. Klasse in der Gruppe, die tberwiegend
schulinterne nichtformale Forderkurse nutzt. Die Kinder, deren Eltern beide im Ausland gebo-
ren sind, sind hier am h&ufigsten vertreten. Dieses Bild &ndert sich jedoch am Ende der 7.
Klasse. Hier nutzen nur noch die Kinder, bei denen ein Elternteil im Ausland geboren ist, am
haufigsten zusatzliche Forderkurse, wobei die meisten von ihnen schulinterne nichtformale
sowie informelle Forderkurse aufsuchen. Am Ende der 8. Klasse tauchen in den jeweiligen
Nutzungsgruppen keine signifikanten Unterschiede mehr zwischen den Schilerinnen und
Schilern mit und ohne Migrationshintergrund auf.

Aufgrund der Berucksichtigung der Nutzung von sowohl schulischen als auch auBerschuli-
schen Angeboten in den jeweiligen Gruppen lassen sich die Ergebnisse mit denen anderer
Studien nicht direkt vergleichen, da sie entweder nur die Nutzung der schulischen oder der
auflerschulischen Angebote in Bezug auf den Migrationsstatus gegeniibergestellt haben. Stellt
man jedoch die Ergebnisse den anderen Studien gegeniber, zeichnen sich auch dort ahnliche
Tendenzen ab. So konnte beispielsweise Guill (2012) in der Inanspruchnahme von Nachhilfe
aufzeigen, dass Kinder mit einer Migrationsgeschichte tendenziell eine hthere Bereitschaft
zeigen, bei schwachen schulischen Leistungen Nachhilfe aufzusuchen als ihre Mitschilerin-
nen und Mitschuler ohne Migrationshintergrund (vgl. Guill 2012, S. 160f.). Auch in Bezug

auf die Nutzung von schulischen Angeboten zeigte sich in den Ergebnissen von StEG, dass
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vermehrt Kinder mit einem Migrationshintergrund Ganztagsangebote nutzen (vgl. Klieme et
al. 2010Db, S. 11).

Unterschiede der Geschlechter in der Nutzung von informellen und nichtformalen Foérderkur-

sen

In Bezug auf das Geschlecht lagen in der 5./6. Klasse sowie gegen Ende der 7. Klasse signifi-
kante Unterschiede zwischen den vier Nutzungsgruppen vor; insgesamt nutzen hier knapp 10
% mehr Madchen als Jungen zusétzliche Angebote. Zudem nutzen gegen Ende der 7. Klasse
fast doppelt so viele Madchen (18,5 %) als Jungen (6,1 %) schulinterne sowie externe nicht-
formale Forderkurse. Ein &hnliches Bild zeigt sich auch am Ende der 8. Klasse in der Gruppe,
die schulinterne nichtformale Férderkurse nutzt. Auch hier sind doppelt so viele Madchen
(12,7 %) wie Jungen (6,1 %) vertreten (siehe Tab. 28).

Insgesamt betrachtet, lassen sich somit in den drei Erhebungswellen nur minimale Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern erkennen, so dass hier letztlich kein eindeutiger Trend in
Bezug auf Geschlechterunterschiede Uber die drei Erhebungswellen in den jeweiligen Nut-

zungsgruppen aufgezeigt werden kann.

Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und der Nutzung von schulinternen und schul-

externen Angeboten

Zunachst wurde mit Hilfe der einfaktoriellen Varianzanalyse ohne Messwiederholungen
uberpruft, ob sich die in der 5./6. und am Anfang der 7. Klasse gefundenen Nutzungsgruppen
in ihrer Lesekompetenz (1.Welle, Erhebung fand zu Beginn der 7. Klasse statt) unterscheiden.
Es zeigte sich hier keine Varianzaufklarung. Im nédchsten Schritt wurden die Gruppen, die
zum Ende der 7. und der 8. Klasse gebildet wurden, in Bezug auf die Lesekompetenzentwick-
lung vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt bzw. vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt
betrachtet. Gerechnet wurde jeweils eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung.

Bezuglich der Nutzungstypen, die am Ende der 7. Klasse gefunden wurden, zeigt sich ein
signifikanter Unterschied zwischen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt. Zwischen
den Gruppen, die zum Ende der 8. Klasse gebildet wurden, lasst sich nur noch ein tendenziel-
ler Unterschied — bezogen auf die Lesekompetenz zwischen dem zweiten und dritten Mess-

zeitpunkt — erkennen.
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Die daraufhin durchgefiihrten Post-Hoc-Analysen zeigen, dass die Gruppe, die schulintern
informelle sowie nichtformale Angebote wahrend der 7. Klasse nutzt, einen hoch signifikan-
ten positiven Vorsprung in der Lesekompetenz vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt auf-
weist, zum einen gegenuber der Gruppe, die keine Férderung nutzt (sie liegt mit einer mittle-
ren Differenz von -2,88 Punkten zurtick), und zum anderen gegentber der Gruppe, die neben
schulinternen informellen sowie nichtformalen Angeboten auch noch aullerschulische Nach-
hilfe in Anspruch nimmt, die letztere liegt sogar im Mittel -4,38 Leistungspunkte zurtick. Die-
ser Vorsprung lasst sich allerdings fiir die Gruppen, die am Ende der 8. Klasse gefunden wur-
den, mit Bezug auf die Lesekompetenzentwicklung vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt,
nicht mehr feststellen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung decken sich somit nur teilweise mit den Er-
kenntnissen von Schneider (2005) und Guill (2012) sowie mit denen aus StEG (vgl. Klieme et
al. 2010b). Der enorme Vorsprung von 4,38 Leistungspunkten (knapp ein Schuljahr) der
Gruppe, die nur schulintern zusatzliche Angebote nutzt, gegeniiber der Gruppe, die neben
schulinternen Angeboten auch noch auerhalb der Schule Nachhilfe in Anspruch nimmt, lasst
sich analog zu Schneider (2005) sowie Guill (2012) erklaren, die gezeigt haben, dass die
Wabhrscheinlichkeit, Nachhilfe aufzusuchen, bei einer allgemeinen niedrigeren schulischen
Leistung hoher liegt (allerdings hier gemessen an den Schulnoten) (vgl. Schneider 2005, S.
367f., Guill 2012, S. 164ff.). Auch koénnen die Ergebnisse in Anlehnung an die Erkenntnisse
von StEG zeigen, dass sich eine Teilnahme an zusatzlichen schulischen Angeboten, seien sie
informell oder nichtformal, positiv auf die Deutschnote auswirkt (vgl. Fischer et al. 2010, S.
39). Da die Effekte per Varianzanalyse nur fur die 7. Klasse festgestellt wurden, wurden in
einem weiteren Schritt mit Hilfe der Regressionsanalye neben der Inanspruchnahme von

schulischen und auBerschulischen Angeboten weitere Kontextmerkmale berticksichtigt.

Identifikation besonders erfolgreicher Fordergruppen

Die in der vorliegenden Arbeit gewahlte VVorgehensweise des fairen Vergleichs beruht auf
multipler Regression, bei der das Ergebnis einer abhéngigen Variablen auf die simultan be-
rechneten Einfliisse mehrerer unabhangiger Variablen zurtickgefuhrt wird.

Neben formalen, nichtformalen sowie informellen Forderkursen wurden die kognitiven, sozia-
len, kulturellen sowie motivationalen Voraussetzungen sowie das Geschlecht der Teilneh-

menden einbezogen.

215



Diskussion

Die Modelle, die die Lesekompetenz des vorherigen Messzeitpunktes mit beriicksichtigen,
zeigten die Einflisse der tibrigen unabhéngigen Variablen auf die Veranderung der Lesekom-
petenz, die im Fokus der vorliegenden Arbeit stehen. Mit diesem Verfahren ist es méglich,
besonders erfolgreiche Nutzungsgruppen von zusétzlichen Unterstiitzungsmalihahmen zu
identifizieren, indem die Residuen, also die Abweichungen von den Erwartungswerten, als
Mal? fir den relativen Erfolg oder auch Misserfolg der zusétzlich genutzten Angebote ver-
wendet werden.

Die Regressionsanalysen erlauben somit die Abschatzung des relativen Einflusses in den
Leistungsveranderungen der Lesekompetenz durch die Nutzung zusétzlicher schulinterner
sowie schulexterner Angebote bei gleichzeitiger Berticksichtigung individueller Hinter-
grundmerkmale.

Da nicht alle an SPRABILON teilnehmenden Kinder zusétzliche Angebote nutzen, geben die
Analysen zudem Auskunft daruber, wie grof3 der jeweilige Leistungszuwachs der speziellen
Forderung an sich, also gegendiber einer nicht vorhandenen Férderung war. Gleiches gilt auch
fiir die Teilnahme an zusétzlichen Sprachférderungen. Dies ist bedeutend, da in der Evaluati-
on des Modellprogramms FORMIG, an deren Ergebnissen das Projekt SPRABILON anknupf-
te, diese Moglichkeit des Vergleiches nicht gegeben war. Hier wurden nur die spezifischen
Ertrage der unterschiedlichen Fordergruppen miteinander verglichen (vgl. Gogolin et al. 2011,
S. 145). Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse der Modelle (I1-1V) zusammengefasst,
die sich auf die Teilnahme von schulinternen und schulexternen Angeboten sowie auf die
héusliche Unterstutzung bei schulischen Angelegenheiten konzentrieren (unter Berlcksichti-
gung relevanter Kontextmerkmale). Im Anschluss hieran werden die zentralen Ergebnisse der

Analysen zur Nutzung von zusatzlichen Sprachférderungsangeboten vorgestellt.

Wie bereits die Varianzanalyse aufzeigte, besitzt die Nutzung zusatzlicher Angebote in der 5.
und 6. Klasse auch im Rahmen der multiplen Regression in den ersten Modellen in Bezug auf
die Eingangsleistung (Lesekompetenz 1. Welle) unter Kontrolle der kognitiven Fahigkeiten,
des Bucherbesitzes, des Migrationsstatus sowie der Lesemotivation keinen signifikanten Ef-
fekt. Auch erweist sich die Lesemotivation unter Kontrolle der Nutzungsgruppen (Cluster) als
nicht mehr signifikant. Demgegeniiber stehen die kognitiven Fahigkeiten, der hdusliche Bu-

cherbesitz und die Lesemotivation in einem positiven und der Migrationshintergrund (fr bei-
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de Generationen) in einem negativen Zusammenhang mit der Lesekompetenz. Kein signifi-

kanter Einfluss zeigt sich hingegen fur das Geschlecht.

In den Modellen zur Untersuchung der Nutzung von zusétzlichen Angeboten am Anfang der
7. Klasse zeigen sich zunéchst unter Kontrolle der o. g. Faktoren in den ersten Modellen keine
signifikanten Effekte auf die Lesekompetenz (1. Welle). Erneut zeigen sich hier die kogniti-
ven Fahigkeiten, der hdusliche Bucherbesitz und die Lesemotivation in einem positiven und
der Migrationshintergrund (fur beide Generationen) in einem negativen Zusammenhang mit
der Lesekompetenz.

Beim Hinzunehmen weiterer Indikatoren ,,Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern sowie
durch andere Personen‘ sowie ,,Bildungsstatus der Eltern* in das Modell erweisen sich der
héusliche Blcherbesitz sowie der Migrationsstatus als nicht mehr signifikant. Dieses gilt auch
fir die Indikatoren Bildungsstatus der Eltern, Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern
sowie der h&usliche Bucherbesitz. Ein signifikanter positiver Leistungsvorsprung (3,28 Punk-
te; p = 0,043) zeigt sich allerdings fiir die Gruppe, die sowohl schulinterne als auch schulex-
terne nichtformale Forderkurse nutzt. Ein signifikant negativer Effekt hingegen besteht bei
den Schilerinnen und Schilern, die nicht durch ihre Eltern, sondern durch andere Personen
bei den Hausaufgaben unterstiitzt werden. Diese Effekte bleiben unter Kontrolle des Wort-
schatzes sowie des Geschlechtes bestehen und werden sogar noch verstarkt.

Insgesamt konnte mit dem Modell 40,2 % der Varianz erklart werden. Allerdings wurde durch
die Aufnahme des Indikators ,,Bildungsstatus der Eltern* die StichprobengréRRe erheblich re-
duziert (von n = 334 auf n = 157), da dieser durch den Elternfragebogen ermittelt wurde und
hier die Rucklaufquote sehr gering war.

Da sich der Bildungsstatus der Eltern als nicht signifikant in dem Modell erweist und durch
einen Langsschnitt mit einem groReren Stichprobenausfall zu rechnen ist, wurde dieser in den
folgenden Analysen nicht aufgegriffen. Da auch die Anzahl der besuchten Kindergartenjahre
keinen Einfluss auf die sprachliche Entwicklung besal?, wurde auch sie in den folgenden Mo-
dellen nicht mehr beriicksichtigt.

In den Modellen zur Untersuchung der Nutzung von zusétzlichen Angeboten am Ende der 7.
und 8. Klasse wurde neben den o. g. Einflussfaktoren zusétzlich die vorherige Leseleistung
der 1. Welle bzw. der 2. Welle kontrolliert.

In den Modellen, die sich auf das 7. Schuljahr (abhé&ngige Variable Leseleistung 2. Welle)

bezogen, erweist sich der Migrationsstatus unter Kontrolle der Eingangsleistung (Leseleistung
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1. Welle), der kognitiven Fahigkeiten, des hauslichen Blicherbesitzes sowie der Lesemotivati-
on als nicht mehr signifikant. Dies gilt auch fiir die Indikatoren ,,Hausaufgabenunterstiitzung
durch die Eltern‘ oder ,,andere Personen‘ sowie fur den Indikator ,,hauslicher Blicherbesitz*.
Demgegenuber zeigt sich ein signifikant positiver Effekt (2,38 Punkte; p = 0,035) in der
Gruppe, die schulinterne nichtformale sowie informelle Angebote nutzt. Diese Ergebnisse
bleiben auch unter Beriicksichtigung des Wortschatzes bestehen. Jedoch erwies sich beim
Hinzunehmen des Geschlechtes der positive Effekt dieser Gruppe als nur noch marginal signi-
fikant. Insgesamt gingen in das Modell n = 258 Schulerinnen und Schiler ein; es konnte 43,6
% der Varianz erklart werden.

In den Modellen, die sich auf das 8. Schuljahr (abhangige Variable Leseleistung 2. Welle)
bezogen, besitzt der Migrationsstatus (beide Eltern im Ausland geboren) unter Kontrolle der
Leseleistung (2. Welle), der kognitiven Fahigkeiten, des hauslichen Blcherbesitzes sowie der
Lesemotivation einen signifikant negativen Effekt (-4,37; p = 006). Keine signifikanten Ein-
flusse zeigen erneut die Indikatoren zur ,,Hausaufgabenunterstiitzung®. Als signifikant positiv
hingegen zeigt sich hier im Gegensatz zu den Modellen, die sich auf das 7. Schuljahr bezo-
gen, der Indikator ,,hduslicher Blicherbesitz". Jedoch zeigt sich hier im Gegensatz zu den Mo-
dellen, die sich auf das 7. Schuljahr bezogen, ein signifikant negativer Effekt (-2,51 Punkte; p
=0,031) in der Gruppe (VI), die in der 8. Klasse neben schulinternen informellen sowie nicht-
formalen auch schulexterne nichtformale Forderkurse nutzt. Auch zeigt sich ein marginal ne-
gativer Effekt (-3,16; p = 0,067) bei den Schilerinnen und Schiilern, die durch andere Perso-
nen als ihre Eltern bei den Hausaufgaben unterstiitzt werden.

Unter Berticksichtigung des Wortschatzes jedoch erweist sich dieser Effekt und auch der ne-
gative Effekt der Gruppe VI als nicht mehr signifikant; auch der Buicherbesitz zeigt sich hier
nur noch als marginal signifikant. Diese Ergebnisse bleiben auch unter Beriicksichtigung des
Geschlechtes bestehen. Allerdings zeigen hier die Mé&dchen einen signifikant positiven Vor-
sprung von 2,60 Punkten (p = 0,023) in der Lesekompetenzentwicklung auf.

Insgesamt gingen in das Modell n = 180 Schulerinnen und Schiiler ein; es konnte 50,9 % der

Varianz erklart werden.
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Effekte einer additiven bzw. integrativen Sprachférderung in Bezug auf die Lesekompetenz-

entwicklung
Neben der hauslichen Unterstlitzung sowie der Nutzung von zusétzlichen Angeboten wurde in

einem weiteren Modell (erneut mit den Leistungsdaten, die im siebten Schuljahr erhoben
wurden) untersucht, ob eine Teilnahme an einer zusatzlichen Sprachférderung in einem posi-
tiven Zusammenhang mit der Lesekompetenzentwicklung steht. In das Modell gingen die
gleichen Kontextvariablen (Leseleistung 1. Welle, kognitive Fahigkeiten, Bucherbesitz, Mig-
rationsstatus, Lesemotivation, Wortschatz, Geschlecht, Nutzungsgruppen (Ende 7. Klasse
bzw. Ende 8. Klasse) sowie Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern oder andere Perso-
nen) ein. Die Sprachforderung wurde durch folgende Merkmale unterschieden: additive
Sprachférderung: 1. nur im Primarbereich, 2. nur im Sekundarbereich, 3. im Primar- und Se-
kundarbereich und 4. integrative Sprachférderung: durch die Teilnahme an FORMIG. Die Er-
gebnisse der Modelle lassen sich wie folgt zusammenfassen:

In dem Modell, welches sich auf die 7. Klasse bezog, zeigt sich ein signifikant positiver Ef-
fekt bei den Kindern, die angeben, sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe (8,84
Punkte; p = 0,031) eine zusétzliche Sprachférderung zu erhalten. Insgesamt zeigt sich kein
signifikanter Effekt mehr bei den Kindern, die nur im Primarbereich eine Sprachférderung
erhalten. Kinder, die allerdings nur in der Sekundarstufe eine Sprachférderung erhalten, wei-
sen einen signifikant negativen Effekt (-4,53 Punkte; p = 0,025) auf. Die alleinige Teilnahme
an FORMIG zeigt in dem Modell keinen signifikanten Effekt auf die Lesekompetenz. Auch
erweist sich in diesem Modell der zuvor signifikant positive Effekt der Gruppe, die schulin-
terne informelle sowie nichtformale Angebote aufsucht, als nur noch marginal signifikant
(1.84 Leistungspunkte; p = 0,087). Der Migrationshintergrund, die kognitiven Fahigkeiten,
das Geschlecht sowie das kulturelle Kapital (Blcherbesitz) zeigen in diesem Modell keinen
signifikanten Einfluss. Nur die Lesemotivation zeigt noch einen signifikant positiven (1,33
Punkte; p = 0,009) Effekt. Insgesamt gingen in dieses Modell n = 249 Schulerinnen und Schi-
ler ein; es konnte 43,6 % der Varianz erklart werden.

In dem Modell, welches sich auf das 8. Schuljahr bezog, zeigte sich ein etwas anderes Bild.
So erweist es sich zum einen als negativ, wenn beide Elternteile im Ausland geboren sind
(-2,83 Punkte; p = 0,020). Signifikant positiv zeigen sich die Lesemotivation (B = 1,69;
p = 0,004) und das Geschlecht (B = 2,39; p = 0,023). In Bezug auf die Sprachforderung zeigen

die Ergebnisse einen allerdings nur noch marginalen signifikant positiven Effekt bei der Schi-
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lergruppe, die sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe eine zuséatzliche Sprach-
forderung (9,07 Punkte; p = 0,051) erhalten. Erneut liegen die Schulerinnen und Schuler sig-
nifikant negativ (-5,85 Punkte; p = 0,047) in ihrer Lesekompetenzentwicklung zuriick, die
angeben, eine Sprachforderung erst in der Sekundarstufe erhalten zu haben. Kein Effekt zeigt
sich durch die Teilnahme an Sprachforderung nur im Primarbereich. Dagegen zeigt sich ein
marginaler positiver Effekt (2,02 Punkte; p = 0,098) durch die Teilnahme am Modellpro-
gramm FORMIG. Insgesamt gingen in dieses Modell n = 173 Schillerinnen und Schiiler ein; es

konnten 53,4 % der Varianz erklart werden.

4.2 Zusammenhang zwischen dem Besuch von schulischen sowie auRerschulischen For-
dermalinahmen und der Lesekompetenz(entwicklung)

Im Folgenden werden zunéchst die Ergebnisse der Nutzung von zusatzlichen Angeboten im
Zusammenhang mit der Lesekompetenzentwicklung diskutiert, bevor die Ergebnisse zum
Zusammenhang zwischen Sprachférderung und Lesekompetenzentwicklung noch einmal vor

dem bisherigen wissenschaftlichen Stand aufgegriffen werden.

4.2.1 Nutzung von zusatzlichen schulischen und auRerschulischen Bildungsange-
boten vor dem Hintergrund der Kompensation von sozialen Disparitéaten

Die vorliegende Untersuchung konnte zeigen, dass sich Lernangebote auch empirisch nach
den von Rauschenbach et al. (2004, S. 31) aufgezeigten nichtformalen und informellen Lern-
orten differenzieren lassen. Angebote, die Uberwiegend das Ziel haben, die schulischen Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schuler zu verbessern, wurden den nichtformalen Forderkursen
zugeordnet, und Angebote, die eher aus interessengeleitetem Wunsch aufgesucht werden und
bei denen die schulische Leistungsverbesserung weniger im Vordergrund steht, wurden den
informellen Forderkursen zugeordnet.

Tatséchlich erwies sich, dass die Schilerinnen und Schiiler oftmals eine Kombination von
unterschiedlichen Lernmdglichkeiten nach der formalen Unterrichtszeit nutzen. Es zeigte sich,
dass Kinder, die sowohl schulinterne nichtformale als auch informelle Forderkurse in der 7.
Klasse aufsuchten, insgesamt besser in ihrer schulischen Leistung (gemessen an der Lese-
kompetenz) abschnitten.

Dies legt nahe, dass es einigen Schulen gelingt, mit Hilfe ihrer zusétzlichen Bildungsangebote
die Effekte relevanter Einflussfaktoren (wie geringere kulturelle Ressourcen oder Migrations-

status), die normalerweise in einem negativen Zusammenhang mit der schulischen Bildungs-
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entwicklung stehen, zu reduzieren. Die vorliegenden Ergebnisse stehen somit im Einklang mit
den Ergebnissen aus StEG (vgl. Klieme et al. 2010b; Fischer et al. 2011), die nahelegen, dass
eine regelméafige Beteiligung an schulischen Lernforderungsangeboten sowie deren Qualitét
eine signifikante Verbesserung in den Deutschnoten mit sich fihrt.

Allerdings zeigte sich — wie auch in StEG (vgl. Ziichner et al. 2007, S. 108) — in der 8. Klasse
eine deutlich abnehmende Tendenz in der Nutzung von zusétzlichen schulischen Angeboten,
wohingegen nur eine leichte Abnahme in der Nutzung von auBerschulischer Nachhilfe zu
verzeichnen war. Auch stand hier die Teilnahme an zusatzlichen Angeboten im negativen
Zusammenhang mit der schulischen Leistungsentwicklung. Es scheint, dass hier nur noch die
Jugendlichen an den zusatzlichen Kursen teilnehmen, die eine geringere schulische Leistung
aufweisen und mit dem Besuch von zusatzlichen Angeboten mdglicherweise den Anschluss
nicht verlieren wollen (was aber anscheinend nicht gelingt).

Die abnehmende Teilnahme an schulischen Forderkursen und die fast gleichbleibende Nut-
zung von aullerschulischer Nachhilfe sowie die oftmals kombinierte Nutzung von sowohl
schulischen als auch auf3erschulischen Forderangeboten kénnten aber auch bedeuten, dass die
vorhandenen Leistungen der schulischen Angebote in den Augen der Eltern nicht mehr aus-
reichen, um ihre Kinder hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen zu unterstitzen. Um dies zu
klaren, wéren weitere Befragungen sinnvoll, die die Grunde fir die zusétzliche Nutzung von
auflerschulischer Nachhilfe und die Einschéatzung der Eltern zu den schulischen Angeboten
einbeziehen wirden (siehe hierzu z. B. Rollet 2007, weitere Ansatze sind hier in der Untersu-
chung zu Nachhilfe von Guill (2012, S. 163f.) und zur Einschatzung von Ganztagsangeboten
bei Dohmen et al. (2008, S. 45f.) und StEG (Fischer et al. 2011) sowie bei Soremski und Lan-
ge 2010 zu finden)).

Ein Grund fur die geringere Teilnahme an schulischen Angeboten konnte allerdings auch am
Alter der Jugendlichen liegen. So weisen mehrere Studien darauf hin, dass im héheren Alter
zunehmend die Peers sowie die Medien oder andere Freizeitbeschéftigungen, die auf3erhalb
der Schule angesiedelt sind, an Bedeutung gewinnen (vgl. Dix und Rauschenbach 2010; Tul-
ly 2006; Buichner und Wagner 2006).

Mit Bezug auf Boudon (1974) zeigt sich in den vorliegenden Analysen, dass durch den Be-
such von schulischen oder aullerschulischen Forderkursen die primdren Herkunftseffekte nur
teilweise kompensiert werden kdnnen. So besteht ein negativer Effekt auf die schulische Leis-

tung (gemessen an der Lesekompetenz) bei den Kindern (besonders am Anfang der 5. und 6.
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Klasse), die nicht durch ihre Eltern, sondern durch andere Personen bei den Hausaufgaben
untersttzt werden. Dies kann auch als ein Hinweis darauf interpretiert werden, dass der elter-
liche Bildungshintergrund oder die zur Verfligung stehende Unterstiitzungszeit nicht ausrei-
chen, um den Kindern bei den schulischen Anforderungen beizustehen. Der hohe Stellenwert
der Eltern flr die Unterstutzung bei den schulischen Anforderungen scheint sich aber in den
alteren Jahrgéngen abzuschwachen; hier scheinen zunehmend andere Bildungsorte an Bedeu-
tung zu gewinnen.

Des Weiteren zeigte sich auch unter Kontrolle der Nutzung von zusatzlichen Forderkursen
keine Reduktion in dem Einfluss des kulturellen Kapitals (Bticherbesitz) der Familien.

Auch bestatigen die Ergebnisse die Annahme von Boudon (1974), dass es den meisten Schi-
lerinnen und Schulern aufgrund ihrer sozialen Herkunft als uniiberwindbar erscheint, nach der
Mittleren Reife noch das Abitur anzustreben. So zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Ar-
beit deutlich, dass in der 8. Klasse liberwiegend von denjenigen neben den schulischen For-
derkursen zusatzlich auflerschulische Nachhilfe genommen wird, die schlechte schulische
Leistungen aufweisen, aber nicht — wie es in vielen Studien zur Nutzung von Nachhilfe bestéa-
tigt wurde — um Leistungen noch zu steigern und somit die Chancen auf einen guten oder ho-
heren Bildungsabschluss sicherzustellen, wie es im Falle von Gymnasiasten und Gymnasias-
tinnen haufig der Fall ist (siehe hierzu z. B. die Studie von Dohmen et al. 2008).

Dieses Argument kdnnte im Zusammenhang mit der Theorie von Bourdieu noch bestérkt
werden; er beschreibt dieses mit dem Hysteresis-Effekt (Bourdieu 1976, S. 183; Bourdieu
1982, S. 238), indem ein Individuum auf Verhaltensweisen zurlckgreift, die ihm als giinstig
erscheinen und die es aus seiner sozialen Umgebung kennt. Flr Bourdieu ist der Hysteresis-
Effekt ein schlagendes Exempel fiir die Beharrungskraft eines Habitus und seiner Praktiken.
Dies bedeutet, dass, selbst wenn sich die sozialen Felder und Ressourcenausstattungen veran-
dert haben, die Akteure dazu neigen, ihre vertrauten Praktiken immer wieder zu reproduzieren
(vgl. Reckwitz 2004, S. 47).

Dies kdnnte somit erklaren, warum am Ende auch ein abnehmendes Engagement in der Betei-
ligung an zusatzlichen schulischen Bildungsangeboten zu vermerken ist. Ob sich dieses auch
fiir die Beteiligung an auBRerschulischen Angeboten (auBer Nachhilfe) zeigt, konnte in dieser
Arbeit — aufgrund fehlender Daten — leider nicht gezeigt werden. Um die Annahme von Bour-
dieu allerdings untermauern zu kénnen, ware ein Hinzuziehen der Nutzung von auf3erschuli-

schen Freizeitangeboten sowie Freizeitbeschaftigungen von Bedeutung gewesen. Zudem ist es
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wichtig, die Befragung der Griinde fiir die abnehmende Beteiligung hinzuzunehmen, um hie-
rauf Interventionsmanahmen aufbauen zu konnen, die das Interesse der Jugendlichen wecken
und somit ihre Beteiligung an weiteren Bildungsmdglichkeiten in den hoéheren Klassenjahr-
gangen nicht weiter abnehmen l&sst.

In Bezug auf den Migrationshintergrund und das Geschlecht zeigen erneut die Jungen und
diejenigen, deren Elternteile beide im Ausland geboren sind, zwischen der 7. und 8. Klasse
schwachere Leistungsentwicklungen in der Lesekompetenz. Dieser Befund deckt sich somit
mit den Ergebnissen aus PISA 2009 (vgl. Naumann et al. 2010, S. 63). Diese Befunde bleiben
auch unter der Beruicksichtigung der jeweiligen FérdermaRnahmen bestehen.

Demnach sollten — wie es auch von Artelt et al. (2010, S. 110) in dem Bericht von PISA 2009
hervorgehoben wird — weitere Bemuihungen gezeigt werden, die Jungen in ihrer Lesemotiva-

tion sowie im Wissen Uber bessere Lernstrategien unterstiitzen.

4.2.2 MaRnahmen zur Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund im
Zusammenhang mit der sprachlichen Entwicklung

In Bezug auf die Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund zeigte die Analyse, dass
sich — unter Beriicksichtigung des Besuches anderer Forderkurse sowie relevanter Kontext-
merkmale — nur die kontinuierliche Sprachférderung positiv auf die Lesekompetenz und so-
mit auf die sprachliche Kompetenzentwicklung auswirkt. Die Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund, die nur in der Primarstufe eine Sprachforderung erhielten, fallen zwar nicht in
ihrer schulischen Leistung gemessen an der Lesekompetenz im Vergleich zu den anderen Ju-
gendlichen zurlick; doch zeigt sich nur ein signifikant positiver Effekt bei denjenigen, die in
der Primarstufe und in der Sekundarstufe | eine Sprachférderung erhalten haben. Hier werden
die von Lange und Gogolin (2009) berichteten Befunde insofern unterstiitzt, als eine Konzent-
ration der Sprachforderung auf den Elementar- und Primarbereich wegen des stetigen An-
stiegs der bildungssprachlichen Anforderungen im Bildungsverlauf zumindest bei Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund nicht ausreicht, um die erforderliche Weiterentwicklung der
schulrelevanten sprachlichen Féhigkeiten zu gewahrleisten (vgl. hierzu auch Hertel 2010, S.
128; Klieme et al. 2010a, S. 296). Die niedrige Quote in der SPRABILON-Stichprobe an den-
jenigen, die in der Sekundarstufe eine Sprachforderung erhalten haben, untermauern auch die
von Hertel et al. (2010, S. 128) dargestellten Befunde aus PISA 2009. So befinden sich etwa
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nur ein Drittel (32,9 %) der Schulerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund an Schulen,
die einen Forderunterricht in der Landessprache — in diesem Fall Deutsch — anbieten.

In Bezug auf die Sprachférderung durch FORMIG, die am Ubergang von der Primar- in die
Sekundarstufe | stattgefunden hat, zeigten sich noch tendenziell positive Effekte in der Lese-
kompetenzentwicklung gegen Ende der 8. Klasse. Inwieweit aber dieses Ergebnis belastbar
ist, ist schwer einzuschétzen, denn die Effekte der Teilnahme an FORMIG sind tber die beo-

bachtete Zeit hinweg nicht eindeutig.

Die Hinweise auf sprachbildungsférderliche Bedingungen der Schilerkarriere, die sich in den
vorliegenden Analysen zeigen, betreffen insgesamt lediglich formale Merkmale der Forde-
rung. Sie erlauben keine Auskunft Uber Qualitdtsmerkmale, die die Angebote erfiillt haben.
Solchen Auskinften naherzukommen, macht sich ein Folgeprojekt von SPRABILON zur
Aufgabe: SPRABLON-R (Sprachentwicklung bilingualer Kinder in longitudinaler Perspekti-
ve-Retroperspektiv 2012-2014). Neben der Untersuchung der weiteren Entwicklung der
sprachlichen Kompetenzen der an SPRABILON beteiligten Schilerinnen und Schiler liegt
hier der Schwerpunkt auf der Identifikation von MaRnahmen und Ereignissen, die aus der
Sicht der Befragten selbst forderlich oder hinderlich auf die Sprachentwicklung der Jugendli-
chen einwirkten. Hier werden besonders die Schiilerinnen und Schuler ndher betrachtet, die
gemessen an ihrer Leistung zum letzten Erhebungszeitpunkt von SPRABILON (Ende der 8.
Klasse) besonders leistungsstark — trotz gleicher leistungsbezogener Merkmale — gegeniber

ihren Mitschulerinnen und Mitschillern abgeschnitten haben.

3.5.3 Einschrankungen der Untersuchung
Trotz des Langsschnittdesigns von SPRABILON handelt es sich um ein quasi-

experimentelles Design, so dass teilweise Kausalitaten flr die bestehenden Zusammenhénge
nicht behauptet werden kdnnen. So l&sst sich beispielsweise die Lesekompetenzentwicklung
durch das Stattfinden von nichtformalen und informellen Forderkursen vorhersagen, doch
konnen keine Aussagen dartiber gemacht werden, inwiefern die Leistung wiederum die Nut-

zung dieser Forderkurse beeinflusst.

Einschrankungen der Untersuchung sind auch dahingehend zu machen, dass alle Prozess-
merkmale nur Gber Fragebogendaten erhoben wurden, so dass erganzende Studien beispiels-
weise mit Prozessbeobachtungen — was flr Forderinhalte und was genau in den zuséatzlichen
Angeboten erlernt wird — wiinschenswert waren. Dies gilt auch fur die Betrachtung der zu-
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séatzlichen Sprachforderungsangebote. So wurden in der vorliegenden Arbeit insgesamt die
Effekte der Nutzung von zusétzlichen Forderkursen im Zusammenhang mit der Lesekompe-
tenzentwicklung erfasst. Dies lasst jedoch keine Aussagen uber die Qualitat der Angebote zu.
Aus dem komplexen Gesamtmodell von Orten, an denen nichtformale und informelle Forder-
kurse stattfinden (wie bei Rauschenbach et al. 2004 sowie Otto und Rauschenbach 2004; 2008
vorgeschlagen), konnten nur Teilbereiche berticksichtigt werden. So blieben beispielsweise
Kompetenzen, die durch Peers oder Vereine erworben werden, in der Arbeit unbericksichtigt

(siehe aber hierzu beispielsweise Hansen 2008).

Weiterhin ist anzumerken, dass in den Erhebungswellen nicht immer identische ltemformulie-
rungen verwendet wurden, so dass keine Aussagen ber die Wirkungszusammenhange zwi-
schen den informellen und nichtformalen Férderkursen sowie dem Lesekompetenzzuwachs
uber die gesamte Erhebungszeitspanne getroffen werden konnen. Auch zeigen die Modelle
zur Darstellung der Nutzung von auBerschulischen sowie schulischen Angeboten zum Teil
eine begrenzte Erklarungskraft auf. So konnte zwar bei einigen Modellen bis zu 50 % der
Varianz erklart werden, doch wirde sich diese steigern lassen, wenn zusatzlich Pradikatoren
wie beispielsweise unterrichtsbezogene sowie inhaltliche Merkmale oder die personellen

Merkmale der Lehrkréfte, die diese Angebote anbieten, mit einbezogen werden wiirden.

In der vorliegenden Untersuchung ist die Uberpriifung des Kompetenzzuwachses auf die Le-
sekompetenz begrenzt, auch wenn diese einen hohen gesellschaftlichen Stellenwert besitzt
(vgl. auch Rauschenbach et al. 2006, S. 8). Zwar bietet dies den Vorteil, dass sich die Kompe-
tenz relativ prazise messen und Uberpriifen lasst, doch kénnen hiermit keine Aussagen uber
andere Fahigkeiten, etwa soziale oder personale Kompetenzen, erfasst werden, die eher durch
informelles Lernen in der Familie, im Freundeskreis, durch Freizeitbeschaftigungen oder
durch soziales Engagement erworben werden (vgl. Dix und Sass 2005). Ansatze hierzu zeigte
die Studie StEG, in der auch motivationale und soziale Aspekte berticksichtigt wurden (vgl.
Klieme et al. 2010b, S. 12; Fischer et al. 2011).

Des Weiteren ist auf Einschrankungen hinzuweisen, die aufgrund der gewéhlten Analysever-
fahren entstanden sind. Die explorative Vorgehensweise wurde auf statistische Verfahren be-
schrankt, die mit Hilfe von SPSS ausgefuhrt werden konnen. Dies hat beispielsweise zum
Nachteil, dass bei der Clusteranalyse die fehlenden Werte ignoriert werden. Ein besseres Ver-
fahren ware hier etwa die Latente-Klassen-Analyse (LCA) mit MPLUS, weil damit die M0og-
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lichkeit geboten ware, die fehlenden Werte zu bertcksichtigen. Aufgrund der geringen Stich-
probengrolie wurde in der vorliegenden Arbeit auf dieses Verfahren verzichtet. Des Weiteren
richtete sich der Fokus in der vorliegenden Arbeit auf die Individualebene. Andere Studien im
Bereich der Untersuchung zur Chancenungleichheit im Bildungssystem haben zeigen kénnen,
dass eine Ursachenbeschreibung auf Individualebene nicht ausreicht, sondern ein Hinzuziehen
der Klassen- sowie Schulebene in Zukunft von Bedeutung ist, um beispielsweise Kompositi-
onseffekten auf die Spur zu kommen (siehe hierzu beispielweise Schriinder-Lenzen 2009;
Bonsen et al. 2012, S. 28). So zeigte etwa die Studie von Rumberger und Palardy (2005), dass
nach Einbeziehung des Schulklimas sowie der Lehrererwartung ein Kompositionseffekt des
soziobkonomischen Status nicht mehr nachweisbar war (Bellin 2008, S. 217). Entsprechende

Hinweise lassen die Daten, die hier zur Verfiigung standen, nicht zu.

Aufgrund der Kkleinen Stichproben basieren die Aussagen zu Zusammenhangen zwischen der
zusétzlichen Sprachforderung mit der Lesekompetenz auf sehr niedrigen Fallzahlen in den
einzelnen Gruppen. Die Analysen zeigten, dass eine Unterteilung in die drei Gruppen 1)
Sprachfdérderung nur in der Primarstufe, 2) nur in der Sekundarstufe oder 3) in beiden Stufen
sinnvoll erscheint. Es wére wiinschenswert, in weiteren Untersuchungen, die auf gréReren
Stichproben basieren, die hier dargestellte zeitliche Differenzierung — wann eine Forderung
stattgefunden hat — aufzugreifen, um zu Uberprifen, ob sich diese Ergebnisse replizieren las-

sen.
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Anhang

Bezeichnung

Schulinterne Forderung an der Schule: nichtformal (5./6. Klasse)

Anzahl der verwendeten ltems

5

Hast Du in den letzten Jahren 2 Jahren in der Schule zusatzlichen

Frage Unterricht gehabt, um deine Leistungen zu verbessern?
1. Welle
Variablen . 5./6. Klasse
Itemformulierung
1.Welle MW n SD
S1F25b Forderkurs/ Stitzkurs in Deutsch 250 363 72
S1F25c Forderkurs/ Stiitzkurs in Mathematik 254 362 |72
S1F25d Forderkurs/ Stiitzkurs in anderen Fachern 262 361 66
S1F250 KLfrs zur \(erbesserung deiner Lern- oder Ar- 267 362 64
beitstechniken
S1F25f Forderkurs fur Legasthe- 265 364 .65

nie/Rechtschreibschwache

Antwortkategorien: 1=ja, regelméaRig, 2=ja, gelegentlich, 3=nein, nie

*Variable wurde nicht berlicksichtigt: SLIF25a Zusatzangebote fur leistungsstarke Schiler/innen

Quelle: Fragen wurden aus IGLU adaptiert.

Bezeichnung

Schulexterne Forderung an der Schule: nichtformal (5./6.Klasse)

Anzahl der verwendeten ltems

6

Hast Du in den letzten Jahren 2 Jahren aufRerhalb der Schule zusatzli-

Frage chen Unterricht gehabt, um deine Leistungen zu verbessern?
1. Welle
Variablen 5./6. Klasse
1. Welle Itemformulierung MW n SD
Zusatzangebote fir leistungsstarke Schi-
S1F26a ler/innen 2,73 367 58
Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Ar-
S1F26b beitstechniken 2,77 365 54
Forderkurs fur Legasthenie/ Rechtschreib-
S1F26¢ schwache 277 363 55
S1F26d Nachhilfe im Fach Deutsch 2,68 367 ,65
S1F26e Nachhilfe im Fach Mathematik 2,68 366 ,65
S1F26f Nachhilfe in einer Fremdsprache 2,68 366 ,65

Antwortkategorien: 1=ja, regelmaRig, 2=ja, gelegentlich, 3=nein, nie

Quelle: Fragen wurden aus IGLU adaptiert.
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Bezeichnung schulexterne Forderung an der Schule: nichtformal (Anfang 7. Klasse)
Anzahl der verwen- 1
deten Items
Frage Has_t Duin den Ietzten_ Jahre_n 2 Jahren aufRerhalb der Schule zusétzlichen Un-
terricht gehabt, um deine Leistungen zu verbessern?
1. Welle
Variable . Anfang 7. Klasse
Itemformulierung
1. Welle MW n SD
S1F28h Nachhilfeunterricht auBerhalb der Schule 3,50 368 97

Antwortkategorien: 1=jeden Tag oder fast jeden Tag, 2= 1- bis 2-mal in der Woche, 3=1- bis 2-mal im
Monat, 4=nie oder fast nie

*Nicht mit in die Analysen wurde aufgenommen:
S1F28j Teilnahme an Neigungskursen, Zusatzunterricht auRerhalb der Schule ( z.B. Musik).

Quelle: Fragen wurden aus IGLU adaptiert.

Bezeichnung Schulinteresse der Eltern
,;rliihl{[:;;verwen- 4 Items aus der 2. und 3. Welle
Frage In wie weit stimmst Du folgenden Aussagen zu?

1. Welle 2. Welle
Variablen Itemformulierung Anfang 7. Klasse | Ende 7. Klasse
2./13. Welle n MW SD MW n SD

Meine Eltern achten darauf, dass ich
meine Hausaufgaben gemacht habe.

Ich spreche mit meinen Eltern, wenn ich
Probleme in der Schule habe.

Ich spreche mit meinen Eltern tber
Themen, die wir im Unterricht haben.
Meine Eltern achten darauf, dass ich
s2f_28d/s3f_28d insgesamt auf die Schule (z.B. anstehen- | 368 2,99 1,004| 300 2,76 1,065
de Tests) vorbereitet bin.

s2f_28a/s3f_28a 367 2,88 1,071| 297 2,69 1,145

s2f_28b/ s3f_28b 368 2,58 1,07 |301 25 1,057

s2f_28c/s3f_28c 368 2,56 1,071| 300 2,44 1,024

Antwortkategorien: 1= kommt (fast) nie vor, 2 kommt eher selten vor, 3= kommt haufig vor,
4= kommt sehr oft vor.

Reliabilitét (a) 78 80

Varianzaufklarung durch die Faktoren in % 61,47% 62,71%

Quelle: Fragen wurden aus PISA 2000 adaptiert.
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Bezeichnung

Schulinterne Férderung an der Schule: informell und nichtformal (Anfang/ Ende 7.Klasse/ Ende 8.Klasse)

Anzahl der verwendeten ltems

6 Items aus der 1. und 2. Welle; 8 Items aus der 3. Welle

Frage Wie oft machst Du folgendes ungefahr
1. Welle 2. Welle 3. Welle
Variablen . Anfang 7. Klasse Ende 7. Klasse Ende 8. Klasse
Itemformulierung

1./2./3. Welle MW n SD{MW n SD | MW n SD
S1F28b/ S2F25h/ S325b Forderkurs/ Stiitzkurs in Deutsch 351 370 ,89 |352 350 .,88 | 3,66 328 ,78
S1F28c/ S2F25d/ S3F25d Forderkurs/ Stitzkurs in Mathematik 349 370 95| 352 347 90 | 3,80 328 ,62
S1F28d/ S2F25e/ S3F25e Forderkurs/ Stutzkurs in anderen Féachern 355 365 ,90 | 3,70 344 72 | 3,64 327 ,80
S1F28e/ S2F25f/ S3F25f Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeitstechniken | 3,50 371 95| 3,69 345 73 | 3,66 327 ,75
S1F28f/ S2F25h/ S3F25h Forderkurs fur Legasthenie/Rechtschreibschwéche 351 369 95 (379 344 66 | 381 323 ,60
S1F28i/ S2f25j/ S325j gs;}lgéh(r:f’B?nM'\lﬂes'igk?rs‘%sc:?:)rse”’ Zusatzunterricht in der 336 346 1,02 | 341 326 97
S2F25k/ S3f25k Schulprojekte 360 344 81 | 363 327 ,76
S2F251/ S3f251 Nachmittagsbetreuung 3,70 346 82 | 3,63 328 ,86

Antwortkategorien: 1=jeden Tag oder fast jeden Tag, 2= 1- bis 2-mal in der Woche, 3=1- bis 2-mal im Monat, 4=nie oder fast nie

* Nicht mit in die Analysen aufgenommen wurden folgende Items (da diese nicht tber alle drei Ergebungswellen miteinander verglichen werden konnten):
S2F28a/ S328a Wie oft machst du Hausaufgaben;

S2F25a Zusatzkurs fir Leistungsstarke Schulerinnen und Schiiler;
S1F289/S2F259/S325g Nachhilfe schulintern;

S2F25i/S3F25i Hausaufgabenbetreuung

Quelle: Fragen wurden aus IGLU adaptiert.
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Bezeichnung

Schulexterne Forderung auBerhalb der Schule: nichtformal (Ende der 7. und 8. Klasse)

Anzahl der verwendeten ltems

6

Frage Hast du in diesem Schuljahr auferhalb der Schule zusétzlichen Unterricht gehabt, um deine Leistungen zu verbessern?
2. Welle 3. Welle
Variablen ) Ende 7. Klasse Ende 8. Klasse
Itemformulierung

2./13. Welle MW n SD | MW n SD
S2F26a/S3F26a Zusatzangebote fir leistungsstarke Schiiler/innen 3,74 348 73| 3,82 332 59
S2F26b/S3F26b Kurs zur Verbesserung deiner Lern- oder Arbeitstechniken 3,78 348 65| 383 332 58
S2F26¢/S3F26¢ Forderkurs fur Legasthenie/Rechtschreibschwéche 381 344 59| 386 331 52
S2F26e/S3F26e Nachhilfe im Fach Deutsch 3,72 347 73 | 3,73 332 74
S2F26e/S3F26e Nachhilfe im Fach Mathematik 363 345 81| 364 332 79
S2F26f/S3F26f Nachhilfe in einer Fremdsprache 3,67 347 76 | 366 333 ,79

Antwortkategorien: 1=jeden Tag oder fast jeden Tag, 2= 1- bis 2-mal in der Woche, 3=1- bis 2-mal im Monat, 4=nie oder fast nie

* Nicht mit in die Analysen aufgenommen wurden (da diese nicht Gber alle drei Ergebungswellen miteinander verglichen werden konnten):

S2F269/S3F26g Nachhilfe in einem anderen Fach;

S2F26i/S3F26i anderes und zwar:

s2F26h/S3F26h Teilnahme an Neigungskursen, Zusatzunterricht (z.B. Musik)

Quelle: Fragen wurden aus IGLU adaptiert
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Haufigkeiten 5./6. Klasse: Nutzung (schulinterner) Férderangebote (1. Welle)

Zusatzkurs flr Leis- | Deutsch Mathematik andere Facher Kurs zur Verbesse- | Forderkurs Legas-

tungsstarke Schile- rung der Lerntech- | thenie

rinnen nik

und Schiler

Absolut  Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent
ja, regelma- 35 9,7 49 13,5 48 13,3 36 10,0 34 9,4 36 9,9
Big
ja, gelegent- 64 17,7 85 23,4 70 19,3 64 17,7 52 14,4 54 14,8
lich
nein, nie 262 72,6 229 63,1 244 67,4 261 72,3 276 76,2 274 75,3
Gesamt 361 100,0 363 100,0 362 100,0 361 100,0 362 100,0 364 100,0

Haufigkeiten Anfang 7. Klasse: Nutzung (schulinterner) Férderangebote (1. Welle)
Deutsch Mathematik andere Fécher Verbesserung der | Legasthenie/ Neigungskurse
Lerntechnik Rechtschreib-
schwéche

Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent
Jeden Tag oder 15 41 26 7.0 20 5.5 27 73 27 73 26 5.9
fast jeden Tag
1-bis 2-mal pro 56 151 41 111 M 11,2 40 10,8 38 10,3 45 10,3
Woche
1-bis 2-mal im 26 7.0 29 7.8 22 6,0 23 6,2 24 6,5 20 46
Monat
nie oder fast nie 273 73,8 274 74,1 282 77,3 281 75,7 280 75,9 276 63,2
Gesamt 370 100 370 100 365 100 371 100 369 100 367 83,98
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Haufigkeiten Ende 7. Klasse: Nutzung (schulinterner) Forderangebote (2. Welle)

Forderkurs

Forderkurs Forderkurs Forderkurs zur | Forderkurs Hausauf- Neigungskurse | Teilnahme an | Nachmittags-
Deutsch Mathematik andere Facher |Verbesserung |Legasthenie/ | gabenbe- Schulprojekten | betreuung
der Lerntech- | Rechtschreib- |treuung
nik schwdche
Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro.
jeden Tag
oderfast | 190 29 | 15 43| 7 20| 8 23| 7 21| 13 38| 22 64 | 11 32| 20 58
jeden Tag
1-bis 2-mal
pro Woche | 62 17,7 51 14,7 31 9,0 30 8,7 9 2,6 29 8,4 73 21,1 39 11,3 19 55
_1-b|32-mal 14 4,0 19 55 19 55 23 6,7 10 2,9 21 6,1 9 2,6 27 7,8 7 2,0
im Monat
nie oder 264 754 | 262 755 | 287 834 | 284 823 | 315 924 | 281 81,7 | 242 699 | 267 776 | 300 86,7
fast nie
Gesamt 350 100,0 | 347 1000 | 344 1000 | 345 100,0 | 341 100,0 | 344 1000 | 346 100,0 | 344 100,0 | 346 100,0
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Haufigkeiten Ende 8. Klasse: Nutzung (schulinterner) Férderangebote (3. Welle)

Deutsch Mathematik | andere Féacher | Verbesserung | Legasthenie/ | Haus- Neigungs- Teilnahme an | Nachmittags-
der Lerntech- | Rechtschreib- | aufgaben- kurse Schul- betreuung
nik schwéche betreuung projekten

Abs.  Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro. | Abs. Pro.

jeden Tag

oder fast jeden| 9 2,7 6 18 8 2,4 8 2,4 5 15 6 1,8 17 5,2 8 2,4 19 58
Tag

1-bis 2-mal 3 107 | 20 61 | 4 128 | 42 128| 18 56 | 28 86 | 62 190 | 31 95 | 26 79
pro Woche

1-bis 2-mal

im Monat 14 43 6 1,8 9 2,8 9 2,8 10 3,1 19 5,8 17 5,2 35 10,7 14 43
2:5 oderfast | 570 g23 | 206 902 | 268 820 | 268 820 | 200 898 | 272 837 | 230 706 | 253 774 | 269 820
Gesamt 328 100,0 | 328 100,0| 327 1000 | 327 1000 | 323 100,0| 325 100,0| 326 100,0| 327 100,0| 328 100,0

Haufigkeiten 5./6. Klasse: Nutzung (schulexterner) Forderangebote (1. Welle)

Kurs zur Verbesserung der | Legasthenie/ Rechtschreib- | Nachhilfe Deutsch Nachhilfe Mathematik Nachhilfe andere Facher
Lerntechnik schwdche
ja, regelmaRig Absolut Prozent Absolut Prozent Absolut Prozent Absolut Prozent Absolut Prozent
Ja, regelmélig 20 5,5 24 6,6 37 10,1 36 9,8 37 10,1
ja, gelegent- 44 12,1 34 9,4 45 12,3 46 12,6 44 12,0
lich
nein, nie 301 82,5 305 84,0 285 77,7 284 77,6 285 77,9
Gesamt 365 100,0 363 100,0 367 100,0 366 100,0 366 100,0
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Haufigkeiten Anfang 7. Klasse:
Nutzung (schulexterner)
Forderangebote (1. Welle)

Nachhilfe

Absolut Prozent
jeden Tag oder fast jeden Tag 24 6,5
1-bis 2-mal pro Woche 32 8,7
1-bis 2-mal im Monat 19 5,2
nie oder fast nie 292 79,6
Gesamt 367 100,0

Haufigkeiten Ende 7. Klasse: Nutzung (schulexterner) Foérderangebote (2. Welle)
Deutsch Mathematik andere Féacher Forderkurs zur Ver- | Forderkurs Legas-
besserung der Lern- | thenie/ Recht- Fremdsprache
technik schreibschwéche
Absolut Prozent |Absolut Prozent |Absolut Prozent |Absolut Prozent |Absolut Prozent |Absolut Prozent
jeden Tag oder fast jeden Tag 8 2,3 11 3,2 10 2,9 7 2,0 4 1,2 8 2,3
1-bis 2-mal pro Woche 32 9,2 40 11,6 28 8,0 22 6,3 22 6,4 38 11,0
1-bis 2-mal im Monat 9 2,6 13 3,8 6 1,7 13 3,7 9 2,6 16 4,6
nie oder fast nie 298 85,9 281 814 304 87,4 306 87,9 309 89,8 285 82,1
Gesamt 347 100,0 345 100,0 348 100,0 348 100,0 344 100,0 347 100,0
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Haufigkeiten Ende 8. Klasse: Nutzung (schulexterner) Foérderangebote (3. Welle)
Deutsch Mathematik andere Facher Forderkurs zur Forderkurs Legas- | Fremdsprache
Verbesserung der | thenie/ Recht-
Lerntechnik schreibschwaéche
Absolut  Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent | Absolut Prozent
jeden Tag oder fast jeden Tag 11 3,3 9 2,7 10 3,0 5 1,5 5 1,5 11 3,3
1-bis 2-mal pro Woche 24 7,2 38 11,4 12 3,6 16 4,8 10 3,0 33 9,9
1-bis 2-mal im Monat 8 2,4 16 4,8 11 3,3 11 3,3 10 3,0 15 4,5
nie oder fast nie 289 87,0 269 81,0 299 90,1 300 90,4 306 92,4 274 82,3
Gesamt 332 100,0 332 100,0 332 100,0 332 100,0 331 100,0 333 100,0
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Bezeichnung

Hausaufgabenunterstitzung

Anzahl der verwendeten ltems

8 Items der 1., 2. Und 3. Welle

Frage: 1.Welle Wie oft machst Du folgendes ungefahr
1. Welle 2. Welle 3. Welle
Variablen . Anfang 7. Klasse | Ende 7. Klasse | Ende 8. Klasse
Itemformulierung
1./2./3. Welle MW n SD MW n SD| MW n SD
S1F27a/S227aa/S327aa Mutter 259 368 1,10 294 363 1,17 3,16 338 1,12
S1F27b/S227ab/S327ab Vater 285 356 1,11 |3,10 361 1,16 | 3,35 335 1,08
S1F27¢/S227ac/S327ac Geschwister 299 3b5 1,16 |3,29 360 1,18| 3,33 335 1,19
S1F27d/S227ad/S327ad Grolieltern 365 359 78 |387 361 ,72 | 4,00 332 71
S1F27e/S227ae/S327ae andere Verwandte 336 365 97 | 364 358 ,81 | 3,65 334 ,94
S1F27f/S227af/S327af Freunde 2,73 371 105|282 360 1,13|2,78 334 1,12
Reliabilitat (Cronbachs Alpha) 74 ,76 74

Antwortkategorien: 1=jeden Tag oder fast jeden Tag, 2= 1- bis 2-mal in der Woche, 3=1- bis 2-mal im Monat, 4=nie oder fast nie

* Nicht mit in die Analysen aufgenommen wurden: S1F27g: Nachhilfelehrer; S2F27ah/ S3F27ah: Andere

Quelle: PISA 2000
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Bezeichnung

Lesemotivation

Anzahl der verwendeten ltems

4

Frage: 1.Welle Wie sehr stimmst du den folgenden Aussagen (iber das Lesen zu?
1. Welle 2. Welle 3. Welle

Variablen Anfang 7. Klasse Ende 7. Klasse Ende 8. Klasse
1./2./13. Welle Itemformulierung n MW SD n MW  SD n MW  SD
s1f18a/s2_18a/s3f 18a Ich lese nur, wenn es sein muss. 300 244 109| 384 242 113| 391 245 1,14
s1f18b/s2_18b/s3f_18b Ich unterhalte mich gern mit anderen Leuten iber Bicher.| 300 3,16 0,93| 380 3,18 0,94 | 390 3,22 0,95
s1f18c/s2_18c/s3f 18c Ich freue mich, wenn mir jemand ein Buch schenkt. 299 269 1,09| 379 262 1,09| 390 251 111
s1f18d/s2_18d/s3f 18d Ich finde, Lesen ist langweilig. 299 261 111| 379 259 1,14 389 263 1,19
s1f18e/s2_18e/s3f 18e Ich lese gern. 301 246 1,10| 383 2,48 107| 389 241 114

Antwortkategorien: 1=jeden Tag oder fast jeden Tag, 2= 1- bis 2-mal in der Woche, 3=1- bis 2-mal im Monat, 4=nie oder fast nie

Quelle: PISA

Reliabilitat (Cronbachs Alpha)

Varianzaufklarung durch die Faktor/en in %

Eigenwert

82
59,7%
2,98

,89
69,7%
3,48

67,3%
3,36
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Bezeichnung

Biicherbesitz

Frage: 1. und 2. Wel-
le

Wie viele Blcher gibt es bei Euch zu Hause ungefahr? (oh-
ne Zeitschriften und Zeitungen)

1. Welle

Anfang 7. Klasse

2. Welle

Ende 7. Klasse

gultige Pro- gultige Pro-

Variablen Antwortkategorien absolut  Prozent zent absolut  Prozent zent
s1f30a/s2f_30a 0-10 Bucher (keine oder nur sehr wenige) 74 16,9 21,5 85 19,5 24,2

11-25 Biicher (genug, um ein Regalbrett zu flllen) 109 24,9 31,7 100 22,9 28,5

26-100 Biicher (genug, um ein Regal zu fiillen) 90 20,6 26,2 93 21,3 26,5

101-200 Bicher (Genug, um zwei Regale zu fillen) 33 7,6 9,6 32 7,3 9,1

tiber 200 Biicher (genug, um drei Regale oder mehr zu fil- 38 8,7 11,0 41 94 11,7

len)

Gesamt 344 78,7 100,0 351 80,3 100,0

Fehlend 93 21,3 46 10,5

Gesamt 437 100,0 86 19,7

Kodierung: 1= 0-10 Blcher (keine oder nur sehr wenige), 2= 11-25 Blcher (genug, um ein Regalbrett zu fullen), 3= 26-100 Biicher (genug, um ein Regal zu
fiillen), 4=101-200 Bucher (Genug, um zwei Regale zu fiillen), 5=tber 200 Bucher (genug, um drei Regale oder mehr zu fillen)

Quelle: IGLU
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Bezeichnung

Migrationshintergrund

Wurden folgende Mitglieder Deiner Familie in Deutschland

1. Welle

Anfang 7. Klasse

2. Welle
Ende 7. Klasse

Frage: 1. und 2. Welle geboren?
gultige gultige
Variablen Itemformulierung Antwortkategorien absolut Prozent Prozent |absolut Prozent Prozent
S1F3e/s2f_3e mein Vater ja 181 41,4 454 174 39,8 45,9
nein 203 46,5 50,9 197 45,1 52,0
ich weiB nicht 15 3.4 3,8 8 1,8 2,1
Gesamt 399 91,3 100,0 379 86,7 100,0
Fehlend 38 8,7 58 13,3
Gesamt 437 100,0 437 100,0
S1F3f/s2f_3f meine Mutter ja 194 444 49,0 182 41,6 47,4
nein 195 44,6 49,2 198 45,3 51,6
ich weil nicht 7 1,6 1,8 4 9 1,0
Gesamt 396 90,6 100,0 384 87,9 100,0
Fehlend 41 9,4 53 12,1
Gesamt 437 100,0 437 100,0

Kodierung: 1= ja, 2= nein, 3= ich weil} nicht

Quelle: FORMIG Schiilerfragebogen
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Bezeichnung Kindergartenbesuch im Ausland 2. Welle 3. Welle
Frage: 2. und 3. Welle Warst Du in einem Kindergarten in einem anderen Land? Ende 7. Klasse Ende 8. Klasse
gultige gultige
Variablen Antwortkategorien absolut Prozent Prozent | absolut Prozent Prozent
s2f_7b/s3f_7a weniger als ein halbes Jahr 2 5 8,0 3 7 2,8
ein halbes bis 1 Jahr 3 7 12,0 12 2,7 11,2
mehr als ein Jahr 20 4,6 80,0 92 21,1 86,0
Gesamt 25 57 100,0 107 24,5 100,0
Fehlend 412 94,3 330 75,5
Gesamt 437 100,0 437 100,0
Kodierung: 1= weniger als ein halbes Jahr, 2= mehr als ein Jahr, 3= mehr als ein Jahr
Quelle: adaptiert an PIRLS
Bezeichnung Kindergartenbesuch in Deutschland (la) 2. Welle 3. Welle
Frage: 2. und 3. Welle ;/\é;;lrst Du in einem Kindergarten in Deutschland? [Filterfra- Ende 7. Klasse Ende 8. Klasse
abso- Pro- gultige | abso- gultige Pro-
Variablen Antwortkategorien lut zent Prozent| lut Prozent zent
s2f 3aa/s3f_3aa ja 353 80,8 92,9 329 75,3 95,1
nein 27 6,2 7,1 17 3,9 4,9
Gesamt 380 87,0  100,0 346 79,2 100,0
Fehlend 57 13,0 91 20,8
Gesamt 437  100,0 437 100,0
Kodierung: 1= ja, 2= nein
Quelle: adaptiert an PIRLS
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Bezeichnung

Kindergartenbesuch im Deutschland (Ib)

Frage: 2. und 3. Welle

Falls ja, wie lange warst Du in einem Kindergarten/in der VVorschu-
le?

2. Welle
Ende 7. Klasse

3. Welle
Ende 8. Klasse

abso- Pro- gultige | absolut Pro- guiltige
lut zent Prozent zent Pro-
Variablen Antwortkategorien zent
s2f_3ab/s3f_3ab langer als 2 Jahre 175 40,0 59,5 180 41,2 56,8
2 Jahre 62 14,2 21,1 70 16,0 22,1
1-2 Jahre 35 8,0 11,9 33 7,6 10,4
1 Jahr 15 3,4 51 28 6,4 8,8
weniger als ein Jahr 7 1,6 2,4 6 14 1,9
Ge- 294 67,3 100,0 317 72,5 100,0
samt
Fehlend 143 32,7 120 27,5
Gesamt 437  100,0 437  100,0

Kodierung: 1= langer als 2 Jahre, 2= 2 Jahre, 3= 1-2 Jahre, 4= 1 Jahr, 5= weniger als Jahr

Quelle: adaptiert an PIRLS
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Bezeichnung

Sprachgebrauch mit den Eltern

Frage: 1. und 2.

Welche Sprache sprichst Du mit...

1. Welle

Anfang 7. Klasse

2. Welle

Ende 7. Klasse

Welle
absolut Prozent gultige absolut Prozent gultige
Prozent Prozent

Variablen Itemformulierung Antwortkategorien

s1fl10a/s2f 10a deiner Mutter nur Deutsch 43 9,8 18,1 48 11,0 19,4
meistens Deutsch, aber manchmal auch 81 185 342 81 185 328
andere Sprache ’ ’ ' ’
meistens andere Sprache, aber manch- 67 153 283 73 16.7 29 6
mal auch Deutsch ’ ’ ' ’
nur andere Sprache 46 10,5 19,4 45 10,3 18,2
Gesamt 237 54,2 100,0 247 56,5 100,0
Fehlend 200 45,8 190 43,5
Gesamt 437 100,0 437 100,0

s1f10b/s2f 10b deinem Vater nur Deutsch 57 13,0 24,2 58 13,3 24,0
meistens Deutsch, aber manchmal auch 82 18.8 347 84 192 347
andere Sprache ’ ’ ' ’
meistens andere Sprache, aber manch- 65 149 275 65 149 26.9
mal auch Deutsch ’ ’ ’ ’
nur andere Sprache 32 7,3 13,6 35 8,0 14,5
Gesamt 236 54,0 100,0 242 55,4 100,0
Fehlend 201 46,0 195 44,6
Gesamt 437 100,0 437 100,0

Kodierung: 1= nur Deutsch, 2= meistens Deutsch, aber manchmal auch andere Sprache, 3= meistens andere Sprache, aber manchmal auch Deutsch, 4= nur ande-

re Sprache

Quelle: FORMIG Schiilerfragebogen adaptiert an PISA
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Bezeichnung

Bildungsabschluss der Eltern in Deutschland/

Mutter

Frage: 1./ 2. und

Wenn Sie einen Schulabschluss in Deutschland

1. Welle

2. Welle

3. Welle

3. Welle gemacht haben: Was ist Ihr hochster deutscher Anfang 7. Klasse Ende 7. Klasse Ende 8. Klasse
Schulabschluss?
Itemformu- gultige gultige gultige
Variablen lierung Antwortkategorien absolut Prozent Prozent | absolut Prozent Prozent |absolut Prozent Prozent
elf22m/e2f 32m/ | Mutter ohne Schulabschluss von der
e3f_32m Schule gegangen 8 18 9,0 8 18 71 4 0,9 111
Hauptschulabschluss, Volks- 29 50 247 28 6.4 250 10 23 278
schulabschluss ’ ’ ’ ’ ’ ’
Realschulabschluss, Mittlere 16 37 18.0 23 53 205 8 18 229
Reife i) i) i) i) 1 1
Abitur, Hochschulreife, Fach- 8 18 9.0 5 11 45 9 05 56
hochschulreife ’ ’ ’ ’ ’ ’
Abschluss Fachschule, Meister-
oder Technikerschule, Schule 2 5 2,2 3 7 2,7 0 0,0 0,0
des Gesundheitswesens
Berufsschulabschluss (Lehre,
Ausbildung, Berufsfachschule) 28 6.4 315 3 8,0 313 10 2.3 2738
Fachhochschulabschluss, FH-
Diplom, Abschluss einer Berufs- 1 2 1,1 3 T 2,7 2 0,5 5,6
akademie
Hochschulabschluss 4 9 45 7 1,6 6,3 0 0,0 0,0
Gesamt 89 20,4 100,0 112 25,6 100,0 36 8,2 100,0
Fehlend 348 79,6 325 74,4 401 918
Gesamt 437 100,0 437 100,0 437  100,0

Kodierung: 1= ohne Schulabschluss von der Schule gegangen, 2= Hauptschulabschluss, VVolksschulabschluss, 3= Realschulabschluss, Mittlere Reife, 4= Abitur,
Hochschulreife, Fachhochschulreife, 5= Abschluss Fachschule, Meister- oder Technikerschule, Schule des Gesundheitswesens , 6= Berufsschulabschluss (Lehre,
Ausbildung, Berufsfachschule), 7= Fachhochschulabschluss, FH-Diplom, Abschluss einer Berufsakademie, 8= Hochschulabschluss

Quelle: Adaptiert aus PISA
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Bezeichnung

Bildungsabschluss der Eltern im Ausland/ VVater

Frage: 1./ 2. und 3.

Wenn Sie einen Schulabschluss in einem anderen Land ge-

1. Welle

Anfang 7. Klasse

2. Welle

Ende 7. Klasse

3. Welle

Ende 8. Klasse

Welle macht haben: Was ist ihr hdchster nicht-deutscher Abschluss?
Item- gultige gultige gultige

Variablen formulierung | Antwortkategorien absolut Prozent Prozent|absolut Prozent Prozent|absolut Prozent Prozent
elf23v/e2f_33v/e3f_33 | Vater ohne Schulabschluss von der Schule gegan- 9 21 209 4 9 125 4 9 125
% gen

Schglgbschlgss ohne Berechtigung fir Uni- 4 9 9.3 5 11 156 5 11 156

versitatsstudium

b_e?tander!e Aufnahmeprifung fir ein Univer- 1 2 23 1 2 31 1 2 31

sitatsstudium

AbS(_:rIIuss einer Fachhochschule oder Uni- 5 5 47 1 2 31 1 2 3.1

versitét

Berufsabschluss 9 2,1 20,9 11 25 34,4 11 25 34,4

Ich bin auRerhalb Deutschlands nicht zur 18 41 419 10 23 313 10 23 313

Schule gegangen

Gesamt 43 9,8 100,0 32 7,3 100,0 32 7,3 100,0

Fehlend 394 90,2 405 92,7 405 92,7

Gesamt 437 100,0 437 100,0 437 100,0

Kodierung: 1= ohne Schulabschluss von der Schule gegangen, 2= Schulabschluss ohne Berechtigung fur Universitatsstudium, 3= bestandene Aufnahmeprifung fiir ein Univer-
sitatsstudium, 4= Abschluss einer Fachhochschule oder Universitat, 5= Berufsabschluss , 6= Ich bin aulerhalb Deutschlands nicht zur Schule gegangen

Quelle: adaptiert aus PISA
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Anhang

Bezeichnung

Bildungsabschluss der Eltern im Ausland /Mutter

Frage: 1./ 2. und

Wenn Sie einen Schulabschluss in einem anderen Land gemacht

1. Welle

Anfang 7. Klasse

2. Welle

Ende 7. Klasse

3. Welle

Ende 8. Klasse

3. Welle haben: Was ist ihr héchster nicht-deutscher Abschluss?
Item- gultige gultige gultige
Variablen formulierung Antwortkategorien absolut Prozent Prozent|absolut Prozent Prozent|absolut Prozent Prozent
elf23m/e2f 33m | Mutter ohne Schulabschluss von der Schule gegangen
/ 5 11 11,6 4 9 12,5 4 9 12,5
e3f_33m
S"chulab.schluss ohne Berechtigung fiir Universi- 6 14 14,0 5 11 15,6 5 11 156
tatsstudium
bestgndene Aufnahmeprifung fir ein Universitats- 4 9 9.3 1 2 31 1 2 31
studium
Abschluss einer Fachhochschule oder Universitét 2 5 4,7 1 2 31 1 2 31
Berufsabschluss 7 16 163 | 11 25 344 | 1 25 344
Ich bin auRerhalb Deutschlands nicht zur Schule 19 43 442 10 23 313 10 23 313
gegangen
Gesamt 43 9,8 100,0 32 7,3 100,0 32 7,3 100,0
Fehlend 394 90,2 405 92,7 405 92,7
Gesamt 437 100,0 437 100,0 437 100,0

Kodierung: 1= ohne Schulabschluss von der Schule gegangen, 2= Schulabschluss ohne Berechtigung flr Universitatsstudium, 3= bestandene Aufnahmeprifung fir ein Univer-
sitatsstudium, 4= Abschluss einer Fachhochschule oder Universitét, 5= Berufsabschluss , 6= Ich bin aulerhalb Deutschlands nicht zur Schule gegangen

Quelle: adaptiert aus PISA
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Anhang: Teil B
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Bildungsabschluss der Eltern in Deutschland oder im Ausland: Datenaufbearbeitung

Frage:

Hochster Bildungsabschluss der Mutter und des
Vaters (in Deutschland).

Frage:
Hochster Bildungsabschluss der Mutter und des
Vaters (im Ausland).

Angaben aus:

Elternfragebogen 1./2.und 3. Welle

Variable:

E1F22V, E1F32M, E2F32V, E2F22M, E3F33V,

Variable:
E1F23V, E1F23M, E2F33V, E2F33M,

E3F33M. E3F33V, E3F33M.

Deutschland Ausland

Codierung/Recodierung Codierung/Recodierung wie Deutschland.

1 ohne Schulabschluss von (1=1) ohne Schulabschluss von der
der Schule gegangen Schule gegangen

2 Hauptschulabschluss, (2=2) Schulabschluss ohne Berech-
Volksschulabschluss tigung flr Universitatsstudi-

um

3 Realschulabschluss, Mittlere | (3=4) bestandene Aufnahmepriifung
Reife fur ein Universitatsstudium

4 Abitur, Hochschulreife, (4=5) Abschluss einer Fachhoch-
Fachhochschulreife schule oder Universitat

5 Abschluss Fachschule, (5=2) Berufsabschluss
Meister- oder Techniker-
schule, Schule des Gesund-
heitswesens

(6=2) Berufsschulabschluss (Leh- | (6=0) Ich bin auRerhalb Deutsch-
re, Ausbildung, Berufsfach- lands nicht zur Schule gegan-
schule) gen

7 Fachhochschulabschluss, -
FH-Diplom, Abschluss ei-
ner Berufsakademie

8 Hochschulabschluss -

Umcodierung in Maximalen Bildungsabschluss in

Deutschland:

Umcodierung in Maximalen Bildungsabschluss
im Ausland:

Compute

BildAbEI_Dt = MAX(el1f22v,e1f22m,e2f 32v,
e2f _32m,e3f_32v, e3f_32m).

Compute
BildAbEI_Ausl= MAX(el1f23vr,e1f23mr,
e2f_33vr, e2f_33mr, e3f_33vr, e3f_33mr).

Umcodierung in maximalen Bildungsabschluss in Deutschland oder im Ausland:

COMPUTE BildHoch= MAX(e1f23vr,e1f23mr, e2f 33vr, e2f 33mr, e3f 33vr, e3f_33mr,
elf22v,elf22m,e2f 32v, e2f 32m,e3f 32v, e3f 32m).

Recodiert in: Recode BildHoch (0=0) (1=0) (2=0) (5=1) (3=1)
(4=1) (7=1) (8=1) into BildHochr.

Variable: Variablenbezeichnung:

BildHochr Bildungsabschluss der Eltern recodiert in dicho-
tome Variable

Codierung:

0 Bis EinschlieRlich Mittlerer Reife

1 Abitur bis Hochschulabschluss
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Mittelwertverteilung des Bildungsabschlusses in Deutschland und im Ausland

Variablen Bezeichnung Skalenwerte
Mean std min | max N

BildAbEI Dt hdchster Bildungsabschluss

aus Deutschland oder aus dem 4,36 2,09 0 8 98

Ausland der Eltern
BildAbEI_Ausl hdchster Bildungsabschluss

aus dem Ausland der Eltern 2,69 2,56 0 8 185
BildHoch hdchster Bildungsabschluss

aus Deutschland der Eltern 4,59 2,05 0 8 205
BildHochr hdchster Bildungsabschluss

aus Deutschland der Eltern n Giiltige % | Kummulierte N

(Dichotomisiert)

0 > =Mittlere Reife 103 50,2 50,2 205

1 < =Abitur bis Univeritatsab-

T IS nivert 102 49,8 100,0
schluss
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Haufigkeitsverteilung der recodierten Variablen:
Schulabschlusses (Deutschland und Ausland)

Variable | Bezeichnung | Codierung: Skalenwerte
n Gultige Kummulierte | N
Prozente %
BildAbEI_Dt héchster Bil- ohne Schulabschluss von 185
14 7,6 4,9
dungs- der Schule gegangen
abschluss in Schulabschluss ohne Be-
Deutschland rechtigung fir Universitats- | 77 41,6 50,2
studium
Reals_chulabschluss, Mittle- 47 254 72.2
re Reife
Abitur, Hochschulreife,
Fachhochschulreife 13 7.0 80,0
Abschluss Fachschule,
Meister- oder Techniker-
schule, Schule des Gesund- 14 7.6 868
heitswesens
Fachhochschulabschluss,
FH-Diplom, Abschluss ei- 8 4,3 94,1
ner Berufsakademie
Hochschulabschluss 12 6,5 100,0
Variable Bezeichnung Codierung: Skalenwerte
N Giiltige | Kummulierte | N
Prozente %
BildAbEI_Ausl | héchster Bil- ohne Schulabschluss von 21 214 214 98
dungs- der Schule gegangen
abschluss im Schulabschluss ohne Be-
Ausland rechtigung flr Universitats- | 63 64,3 85,7
studium
Abitur, Hochschulreife,
Fachhochschulreife 6 6.1 918
Fachhochschulabschluss,
FH-Diplom, Abschluss ei- 8 8,2 100,0
ner Berufsakademie
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| Besuch eines Kindergartens oder einer Vorschule in Deutschland

Haufigkeitsverteilung der recodierten Variable:
Schulabschlusses (Deutschland oder Ausland)

Variable | Bezeichnung | Codierung: Skalenwerte
n Gultige | Kummulierte N
Prozente %
BildAbEI_Dt | hochster Bil- ohne Schulabschluss von der 205
10 49 49
dungs-abschluss | Schule gegangen
in Deutschland Schulabschluss ohne Berech-
oder im Aus- tigung fur Universitéatsstudi- 93 45,4 50,2
land um
Reglschulabschluss, Mittlere 45 22.0 72.2
Reife
Abitur, Hochschulreife,
Fachhochschulreife 16 .8 80,0
Abschluss Fachschule, Meis-
ter- oder Technikerschule,
Schule des Gesundheitswe- 14 6.8 868
sens
Fachhochschulabschluss, FH-
Diplom, Abschluss einer 15 7,3 94,1
Berufsakademie
Hochschulabschluss 12 59 100,0
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Angaben aus:

Schlerfragebogen 2. und 3. Welle

Variable: S2F3ab, S3F3ab
Codierung: 1 langer als 2 Jahre
2 2 Jahre
4 1 Jahr
5 weniger als 1 Jahr
Schritt 1:

Recodierung:
neuer Variable:

RECODE s2f _3ab s3f_3ab (5=0) (4=0) (3=1) (2=2) (1=3) into Kita2Tr Kita3Tr.
Kita2Tr, Kita3Tr

neue Codierung: 0 1 Jahr oder weniger als ein Jahr
1 1 bis 2 Jahre
2 2 Jahre
3 Langer als zwei Jahre
Schritt 2:
Szu”rfg:mme”fas' COMPUTE KitaMax=MAX (Kita2Tr,Kita3Tr)
neue Variable: KitaMax ('"Maximale Angabe zum Kitabesuch aus 2. bzw. 3. Welle")
Codierung: 0 1 Jahr oder weniger als ein Jahr
1 1 bis 2 Jahre
2 2 Jahre
3 Lénger als zwei Jahre
Descriptives min max mean Std. N
KitaMax 0 3 2,39 .961 386
Frequencies
KitaMax Codes Haufigkeiten Prozente Gultige Kumulierte
Prozente Prozente
Giltig 0 1 Jahr und weniger 31 7,1 8,0 8,1
1 1 bis 2 Jahre 39 8,9 10,1 18,1
2 2 Jahre 66 15,1 17,1 35,2
3 langer als 2 Jahre 250 57,2 64,8 100,0
Gesamt 386 88,3 100,0
Fehlend System 51 11,7
Gesamt 437 100,0
Schritt 3:
Dichotomisiert: RECODE KitaMax (1=0) (1=0) (2=0) (3=1) into
KitaMaxr
neuer Variable: KitaMaxr
neue Codierung: 0 Dauer Kitabesuch unter 2 Jahre
1 Dauer Kitabesuch uber 2 Jahre
Frequencies
KitaMaxr Codes Héaufigkeiten Gultige Prozente
Gultig 0 < =2 Jahre 136 35,2
1 > mehr als 2 Jahre 250 64,8
Gesamt 386 100,0
Fehlend System 51
Gesamt 437
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Elterliches Interesse an der Schule: Datenaufbearbeitung

Angaben aus:

Schilerfragebogen 2. und 3. Welle

Variable:

S2F28a, S3F28a
S2F28b, S3F28b
S2F28c, S3F28c
S2F28d, S3F28d

Eltern achten darauf Hausaufgaben gemacht
Mit Eltern Schulprobleme ansprechen

Mit Eltern Unterrichtsthemen aufgreifen
Eltern achten darauf vorbereitet sein

Codierung:

1 jeden Tag oder fast jeden Tag

2 1-bis 2-mal pro Woche

3 1-bis 2-mal im Monat

4 nie oder fast nie

5 habe ich nicht

Umcodiert in: Code: 5 wurde als Missing gesetzt.

MEAN_ElIntr2T
MEAN_ElIntr3T

Mittelwert aus den 4 Items der 2. Welle
Mittelwert aus den 4 Items der 3. Welle

Faktorenanalyse: Allgemeines Interesse der Eltern.

Skalenname

Variable

Skalenwerte

Cronbachs
¥ Alpha

mean | std | min | max Eigen-

wert

Erklarte
Varianz

Ende 7. Klasse:
Allgemeines
Schulinteresse
durch die Eltern
(alle 4 Items)

MEAN_ElIntr2T
(N=371)

274 | 828 1 4 .789 2,459

61,48%)

361

Ende 8. Klasse:
Allgemeines
Schulinteresse
durch die EI-
tern

(alle 4 Items)

MEAN_Elntr3T
(N=341)

261 | ,856 .801 2,486

62,72%

334
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Migrationshintergrund: Datenaufbearbeitung

Frage: Wurden folgende Mitglieder deiner Familie in Deutschland geboren?

Angaben aus: Schilerfragebogen 1. Welle

Variable:

S1F3a Vater meiner Mutter

S1F3b Mutter meiner Mutter

S1F3c Vater meines Vaters

S1F3d Mutter meines Vaters

S1F3e mein Vater

S1F3f meine Mutter

S1F3g ich selbst

Codierung:

1 ja

2 nein

3 WeiR nicht

Recodiert in: Variablenbezeichnung/ Codierung

S1Mig Migrationshintergrund

Codierung: 0 'Mutter und Vater in Deutschland geboren' 1 'Mutter oder Vater ist im
Ausland geboren® 2’Mutter und Vater sind im Ausland geboren".

S1Migr0 kein Migrationshintergrund

Codierung: 0 'alle anderen' 1'Eltern haben keinen Migrationshintergrund'

S1Migrl ein Elternteil im Ausland geboren

Codierung: O'alle anderen' 1'ein Elternteil hat Migrationshintergrund'.

S1Migr2 beide Elternteile im Ausland geboren

Codierung: O'alle anderen' 1'beide Elternteile haben einen Migrationshintergrund'.
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Bicherbesitz zu Hause: Datenaufbearbeitung

Frage:

Wie viele Biicher gibt es bei euch zu Hause ungeféhr? (ohne Zeitschrif-

ten und Zeitungen

Angaben aus:

Schilerfragebogen 1. Welle

Variable: S1F30a

Codierung:

1 0-10 Bucher (keine oder nur sehr wenige)

2 11-25 Biicher (genug, um ein Regalbrett zu fullen)
3 26-100 Bucher (genug, um ein Regal zu fullen)

4 101-200 Bucher (genug, um zwei Regale zu flllen)
5 tiber 200 Biicher (genug, um drei oder mehr Regale zu fillen)
Recodiert in: s1f30ar Bucherbesitz zu Hause

Codierung:

0 (enthalt Code 1, 2, 3) < =100 Biicher

1 (enthélt Code 4,5) > 100 Biicher

Haufigkeiten der recodierten Variablen: Blicherbesitz

Variable Bezeichnung Skalenwerte
s1f30ar Bucherbesitz | Codierung Héaufigkeiten | Gultige Pro- N
zu Hause zente
0< /=100 273 79.4 344
Biicher
1>100 Bu- 71 20,6
cher
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Lesemotivation

Frage:

Wie viele Biicher gibt es bei euch zu Hause ungeféhr? (ohne Zeitschrif-
ten und Zeitungen

Angaben aus:

Schilerfragebogen 1.,2. und 3. Welle

Variable:

S1F18a, S2F18a, S3F18a
S1F18b S2F18b, S3F18b
S1F18c, S2F18c, S3F18c
S1F18d, S2F18d, S3F18d
S1F18e, S2F18e, S3F18e

Text:

Ich lese nur, wenn es sein muss.

Ich unterhalte mich gern mit anderen Leuten tber Biicher.
Ich freue mich, wenn mir jemand ein Buch schenkt.

Ich finde, Lesen ist langweilig.

Ich lese gern.

Codierung:
1

2
3
4

Recodiert in:

stimme stark zu

stimme einigermafen zu
stimme wenig zu

stimme Uberhaupt nicht zu

s1f18b s1f18c s1f18e (1=4) (2=3) (3=2) (4=1) (ELSE=COPY) into
s1f18br s1f18cr s1f18er.

Alle Items wurde so recodiert, dass der niedrigste Wert eine schwache
Lesemotivation bestimmt und der stérkste eine starke Lesemotivation.

Faktorenanalyse: Lesemotivation

Skalenname Skalenwerte
(5 Items) mean | std | min | max | Cronbachs ¢ Eigenwert Erklarte Vari- N
Alpha anz

Lesemotivation | 2,54 | ,94 | 1 4 828 2,98 59,6 % 396
1. Welle™

Lesemotivation | 2,35 | ,9 |1 4 ,891 3,49 69,7% 389
2. Welle

Lesemotivation | 2,34 | ,87 | 1 4 ,879 3,37 67,4% 303
3. Welle

*% Cronbachs Alpha: ,828 wiirde auf ,842 erhoht werden, wenn das Item (s1f18b) aus der 1. Welle rausge-
nommen wird. Um die Vergleichbarkeit iber die drei Wellen zu erhalten, wird es drin gelassen. Danach
Bortz und Doring (1995, S. 185) eine gute Skala eine Reliabilitat von Uber ,800 aufweisen sollte), und die
Skala diesem noch entspricht, kann dieses Argument noch unterstiitzten.
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Schulinterne Férderung

Frage:

Wie viele Bicher gibt es bei euch zu Hause ungefahr? (ohne Zeitschriften und
Zeitungen

Angaben aus:

Schilerfragebogen 1.Welle

Variable: Text:

S1F253* Letzte 2 Jahre Schule Zusatzkurs Leistungsstarke
S1F25b Letzte 2 Jahre Schule Forderkurs Deutsch
S1F25¢c Letzte 2 Jahre Schule Forderkurs Mathe
S1F25d Letzte 2 Jahre Schule Forderkurs andere Facher
S1F25e Letzte 2 Jahre Schule Kurs Lerntechnik
S1F25f Letzte 2 Jahre Schule Forderkurs Legasthenie
Codierung:

1 Ja, regelmalig

2 Ja, gelegentlich

3 Nein, nie

Umcodierung in:

Compute MEAN_F6rdSI_56K =MEAN (S1F25b, S1F25c, SIF25d, S1F25e,
S1F25f).

Variable:

Variablenbezeichnung

MEAN_Fo6rdSI_56K Mittelwert aus der Besuchten Férderung Schulintern 5./6. Klasse

* Diese Variable wurde nur in der 1. Welle erhoben und fllt demnach hier raus, um die Vergleichbarkeit der
zwischen den Erhebungswellen zu gewahrleisten.
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Bezeichnung

Unterricht zur Verbesserung der Deutschkenntnisse
/Sprachférderung

3. Welle

Frage: 3. Welle Hast Du schon einmal besonderen Unterricht bekommen, um
besser Deutsch zu lernen? Ende 8. Klasse

Variablen Antwortkategorie absolut | Prozent
s3f 14a 1. -2.Klasse 16 3,7

s3f 14b 3. 4. Klasse 23 53

s3f 14c 5. Klasse 14 3.2

s3f 14d 6. Klasse 15 3.4

s3f 14e 7. Klasse 1,8

s3f 14f 8. Klasse 2,1

Quelle: Eigene Entwicklung

* Bei der Eingabe wurden die Angaben nicht richtig eingegeben. Wenn jemand kein Kreuz gemacht
hat, bekam dieser eine (9), was hier als Missing gilt. Demnach sind hier nur die Absoluten Haufigkei-

ten angeben.

Quelle: adaptiert aus IGLU/PISA
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Recodierungsvorgang zur Sprachférderung:

VALUE LABELS s3f_14a s3f_14b s3f_14c s3f_14d s3f_14e s3f_14f 0 'keine Forderung'
1'Férderung'.

compute SprFérd= SUM (s3f_14a, s3f_14b, s3f_14c, s3f_14d, s3f_14e, s3f_14f).
RECODE SprFord (SYSMIS=0).

FREQUENCIES SprFord.

recode SprFord (6=1) (4=1) (3=1) (2=1) (ELSE=COPY) into SprFordr.

RECODE SprFoérdr (SYSMIS=0).

compute SprFordSek= Sum(s3f_14c, s3f_14d, s3f 14e, s3f 14f).

RECODE SprFérdSek (SYSMIS=0).

Compute SprFérdPrim= Sum(s3f_14a, s3f_14b).

RECODE SprFordPrim (SYSMIS=0).

VARIABLE LABELS SprFordSek 'Sprachforderung in der Sekunarstufe erhalten'.
VARIABLE LABELS SprFordPrim 'Sprachférderung im Primarbereich erhalten'.

RECODE SprFérdSek (4=1) (3=1) (2=1) (ELSE=COPY) INTO SprFordSekr.
RECODE SprFérdPrim (2=1) (ELSE=COPY) into SprFérdPrimr.

Compute SprFérdbei= SUM (SprFordPrimr ,SpriFordSekr).

recode SprFordbei (2=1) (1=0) (Else=COPY) into SprFordbeir.

fre SprFordbeir.

if (SprFordPrimr=1) SprFérdUberblick =2.

if (SprFordSekr=1) SprFordUberblick =1.

if (SprFordbeir=1) SprrFérdUberblick =3.

VALUE LABELS SprFérdUberblick

2 'nur Sprachforderung in der Primastufe erhalten’

1'nur Sprachférderung in der Sekundastufe erhalten'

3'Sprachférderung sowohl in der Primastufe als auch in der Sekundastufe erhalten'.

Haufigkeiten der recodierten Variablen: Sprachforderung

. . . Gultige | Kumulierte
Recodierte Variablen Bezeichnung Héaufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
SprEdrdPrimr | nur Sprachférderung in der 29 50 407 407
Primarstufe erhalten ’ ’ ’
SprFordSekr | nur Sprachforderung in der o5 57 463 870
o Sekundarstufe erhalten ’ ’ ’
GUltig  SprFordbeir | Sprachforderung sowohl in
der Primastufe als auch in 7 1,6 13,0 100,0
der Sekundastufe erhalten
Gesamt 54 12,4 | 100,0
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Ubersicht {iber den Erhalt einer Sprachférderung zwischen den Geschlechtern

nur Sprachférderung | nur Sprachférderung | Sprachférderung im Teilnahme an
im Primarbereich im Sekundarbereich Primar- und Sekundar- FORMIG
bereich
n n n n
Médchen | 8 13 4 31
Jungen 13 10 3 22
Gesamt: | 21 23 7 53
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Anhang: Teil C
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Anzahl der Missings beim Migrationshintergrund

Gultige Kumulierte
Hé&ufigkeit | Prozent Prozente |Prozente
Gultig keine Missings 425 97,3 97,3 97,3
fehlt komplett 12 2,7 2,7 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0
Anzahl der Missings bei der Blichervariable
Gultige Kumulierte
Hé&ufigkeit | Prozent Prozente |Prozente
Gultig kein Missing 408 93,4 93,4 934
fehlt komplett 29 6,6 6,6 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0
Missings bei Sprachgebrauch in der Familie*
Gultige | Kumulierte
H&ufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
Gultig kein Missing 371 84,9 84,9 84,9
bei einer der beiden
Variableen ist ein 53 12,1 12,1 97,0
Missings
bei beiden ist ein Mis-
sings/ komplett Mis- 13 3,0 3,0 100,0
sing
Gesamt 437 100,0 100,0

* Missings bezieht sich auf die beiden Dummyvariablen, die aus den Angaben der 1.

und 2. Welle stammen zum Sprachgebrauch in der Familie.

Missings Lesemotivation 1. Welle

Gultige | Kumulierte
Haufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
Gultig kein Missing 395 90,4 90,4 90,4
Missing 42 9,6 9,6 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0
Missings Lesemotivation 2. Welle
Gultige | Kumulierte
Haufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
Gultig keine Missings 388 88,8 88,8 88,8
Missing 49 11,2 11,2 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0
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Missings Lesemotivation 3. Welle

Gultige | Kumulierte
Haufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
Gultig kein Missing 343 78,5 78,5 78,5
Missing 94 21,5 21,5 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0
Missings beim Bildungsabschluss der Eltern
Gultige | Kumulierte
Haufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
Gultig kein Missing 205 46,9 46,9 46,9
Missing 232 53,1 53,1 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0

Missings bei der Hausaufgabenuntersttitzung durch die Eltern 1. Welle

Gultige | Kumulierte
H&ufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
Gultig kein Missing 374 85,6 85,6 85,6
Missing 63 14,4 14,4 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0
Missings bei der Hausaufgabenuntersttitzung durch die Eltern 2. Welle
Gultige | Kumulierte
H&ufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
Gultig kein Missing 365 83,5 83,5 83,5
Missing 72 16,5 16,5 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0

Missings bei der Hausaufgabenunterstttzung durch die Eltern 3. Welle

Gultige | Kumulierte
Haufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
Gultig kein Missing 338 77,3 77,3 77,3
Missing 99 22,7 22,7 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0

Missings bei der Hausaufgabenunterstiitzung durch andere als die Eltern 1.

Welle
Gultige | Kumulierte
Haufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente
Gultig kein Missing 377 86,3 86,3 86,3
Missing 60 13,7 13,7 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0
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Missings bei der Hausaufgabenuntersttitzung durch andere als die Eltern 2.
Welle

Gultige | Kumulierte
H&ufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente

Gultig kein Missing 369 84,4 84,4 84,4
Fehelnde Werte 68 15,6 15,6 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0

Missings bei der Hausaufgabenunterstiitzung durch andere als die Eltern 3.
Welle

Gultige | Kumulierte
Héufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente

Gultig kein Missing 338 77,3 77,3 77,3
Missing 99 22,7 22,7 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0

Missings bei dem Schulinteresse der Eltern 2. Welle

Gultige | Kumulierte
Héufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente

Gultig kein Missing 371 84,9 84,9 84,9
Missing 66 15,1 15,1 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0

Missings bei dem Schulinteresse der Eltern 3. Welle

Gultige | Kumulierte
Héufigkeit | Prozent | Prozente | Prozente

Gultig kein Missing 341 78,0 78,0 78,0
Missing 96 22,0 22,0 100,0
Gesamt 437 100,0 100,0
Missings: Frageblock: Nutzung schulinterner
Angebote 5./6. Klasse 1. Welle
. Gultige
Anzahl der Missings Héaufigkeit Prozegte
Gultig ,00 337 83,6
1,00 26 6,5
2,00 1 2
3,00 2 5
4,00 2 5
5,00 7 1,7
6,00 28 6,9
Gesamt 403 100,0
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Missings: Frageblock: Nutzung schulexterner
Angebote 5./6. Klasse (1. Welle)

Anzahl der Missings

Gultig

Haufigkeit | Giltige Prozente

,00 357 88,6

1,00 6 1,5

2,00 1 2

3,00 3 T

4,00 2 5

5,00 5 1,2

6,00 29 7,2
Gesamt 403 100,0

Missings: Frageblock: Nutzung schulinterner
Angebote Anfang 7. Klasse (1. Welle)

T Gultige

Anzahl der Missings Haufigkeit prozegte

Giiltig 00 344 85,4
1,00 20 5,0
2,00 7 1,7
7.00 1 2
8,00 1 2
9,00 4 10
10,00 26 6,5
Gesamt 403 100,0

Missings: Frageblock: Nutzung schulinterner

Angebote Ende 7. Klasse (2. Welle

Gultige
Héaufigkeit | Prozente
Gultig ,00 299 83,3
1,00 17 4,7
2,00 2 ,6
3,00 2 ,6
8,00 5 1,4
9,00 3 8
10,00 31 8,6
Gesamt 359 100,0
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Missings: Frageblock: Nutzung schulexterner
Angebote Ende 7. Klasse (2. Welle)

Héufigkeit | Giltige Prozente
Gultig |,00 284 79,1
1,00 4 11
4,00 2 6
5,00 1 3
6,00 68 18,9
Gesamt 359 100,0

Missings: Frageblock: Nutzung schulinterner
Angebote Ende 8. Klasse (3. Welle)

Héaufigkeit | Gultige Prozente
Gultig |,00 266 89,0
1,00 12 4,0
2,00 4 1,3
3,00 1 3
4,00 1 3
9,00 1 3
10,00 2 7
11,00 12 4,0
Gesamt 299 100,0

Missings: Frageblock: Nutzung schulinterner
Angebote Ende 8. Klasse (3. Welle)

Héufigkeit | Gultige Prozente
Gultig |,00 284 95,0
1,00 4 1,3
4,00 7
5,00 3
6,00 27
Gesamt 299 100,0
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Berechnung der Mittleren Korrelation zwischen den Lesetests 1.-3. Welle

N=283 Lesetest Deutsch 1. Welle Lesetest Deutsch 2. Welle Lesetest Deutsch 3. Wel-
le

M 43,52 48,17 50,38

SD 8,26 8,26 8,57

Korrelation nach Pearson mit Listweisen Fallausschluss

Lesetest Deutsch
1. Welle

Lesetest Deutsch
2. Welle

Lesetest Deutsch
3. Welle

Fischers Z-Trans.

Fischers Z-Trans.

Lesetest 1
Deutsch
1. Welle
Lesetest 487 532 1
Deutsch
2. Welle
Lesetest 4427 | 475 515" | 570 1
Deutsch
3. Welle
Mittelwert von Fischers Z- Nach der Tabelle entsprich dies einem (vgl. Bortz 2005,
Transformation: S. 830: Tabelle H) (alle 3. Wellen)
1.-3. Welle | ,525

r=,480

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant

288




G*Power Berechnung (Faul et al. 1992):

Teststarkenbestimmung a posteriori fur Ende 8. Klasse (zweifaktorielle Anova mit

Messwiederholungen).
[1] -- Wednesday, September 26, 2012 -- 11:41:16

F tests - ANOVA: Repeated measures, within factors
Post hoc: Compute achieved power

Analysis:
Input:

Output:

Effect size f

a err prob

Total sample size
Number of groups
Number of measurements
Corr among rep measures
Nonsphericity correction ¢
Noncentrality parameter A
Critical F

Numerator df
Denominator df

Power (1-f err prob)

0.25

= 0.05
= 368
=4

3

0.48

1
132.6923
3.0080937
2.0000000

= 728

G*Power Berechnung (Faul et al. 1992):

Berechnung: fur die Cluster Ende 8. Klasse und der Lesekomptenze 2. und 3. Welle

1.0000000

[2] -- Thursday, September 27, 2012 -- 10:59:59
F tests - ANOVA: Repeated measures, between factors
A priori: Compute required sample size

Analysis:
Input:

Output:

Effect size f

a err prob

Power (1-p err prob)
Number of groups
Number of measurements
Corr among rep measures
Noncentrality parameter A
Critical F

Numerator df
Denominator df

Total sample size

Actual power

0.25

= 0.05

0.80

4

3

0.515
11.4532020
2.6801676
3.0000000

= 120

124
0.8072402
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Anhang

Korrelation mit den Variablen aus der 1. Welle (5./6.

Klasse) (1) (2 (3) 4) (5) (6) ) (8) 9 (@10 @11 (@12) (13) (14 (15 (@16) (17N
Leseleistung Deutsch 1.Welle (1)

Leseleistung Deutsch 2.Welle (2) 484"

CFT Wert 1. Welle (3) 320"  284™

Blicherbesitz (4) 237** 280**

ein Elternteil im Ausland geboren (5) -075 -030| -014 -048

beide Elternteile im Ausland geboren (6) -229" -2357 | -173" - 3177 -382"

Lesemotivation 1.Welle (7) 146™ 176”7 030 ,193" -081 -018

Gruppe I11: nutzt nur schulextern nichtformal o

(5.6 Klasse) (8) -082 -086 -151" -021 ,100 055 013

Gruppe II: nutzt nur schulintern nichtformal .

(5.6 Klasse) () 090 034 062 071 -061 -078 049 -369

Gruppe 1V: nutzt schulintern und schulextern nichtformal . o

(5.6, Klasse) (10) 002 -017| -008 016 047 -080 ,020 -281" -248

Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern 1. Welle (11) 007  -090| -072 095 031 -155" 048 058 009 042

Hausaufgabenunterstiitzung durch andere Personen als die wox - wox . .

Eltern 1. Welle (12) 158" 206" |-163" -045 061 087 -002 ,066 -007 ,158" 380

Bildungsabschluss der Eltern (13) 174 1200 009 094 -002 -08L 101 ,190° 042 -147 074 -163"

an FORMIG teilgenommen (14) 018 020 ,002 075 -0l -053 00l -016 134" 006 ,069 033 056

SprachfGrderung im Primarbereich (15) -067 -032] -022 -051 050 ,195" -009 ,148™ -084 -120° -071 -016 064 ,028

Wortschatz (16) 478" 488" 433" 283" -066 -202” 116" -080 058 -027 -013 -127° 048 013 -,084
Geschlecht (17) 107 08| -003 045 080 -06L (101" 004 074 054 022 073 -053 055 ,030 -001
Anzahl der Jahre Im Kindergarten in Deutschland oderim o729 0651 107" 055 -045 -114° 010 -136° 112" -060 064 -041 020 -044 -004 178" 059

Ausland (18)

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. *. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
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Anhang

Korrelation mit den Variablen aus der 1. Welle (Anfang 7.

Klasse) (b ) ®) () (5) ® O © 9 (10 @11) (12) (13) (14) (15 (16)
Leseleistung Deutsch 1.Welle (1)

Leseleistung Deutsch 2.Welle (2) 484™

CFT Wert 1. Welle (3) 320 284™

Biicherbesitz (4) 2377 28071 ,140™

ein Elternteil im Ausland geboren (5) -075 -030! -014 -048

beide Elternteile im Ausland geboren (6) -229™ -23571-173™ - 317" -382"

Lesemotivation 1.Welle (7) 146 1767 ,030 193 -081 -018

(?Xjn%gﬁg;'; r}‘(“lgzstsgyr(g)ch“'e"tem nichtformal 018 -050| ,063 024 055 -030 -034

?Rjn%g%';I”}‘itétsg‘géc)h“"”tem nichtformal 069 -139"| -121" -130" -033 148" 045 -140”

gﬁ?ﬁglx:Knlu;sttesic?lu(:;ntern und schulextern nichtformal 013 -041] -001 081 077 -113° -054 -122° -216™

Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern 1. Welle (11) 007 -090{ -072 ,095 ,031 -155~ 048 019 ,008 ,077

Hausaufgabenunterstiitzung durch andere Personen als die - - - - -

Eltern 1. Welle (12) -158" -206™i-163" -045 061 ,087 -002 066 ,096 ,256" 380

Bildungsabschluss der Eltern (13) 174" 1201 009 094 -002 -081 101 126 -155" -063 074 -,163"

an FORMIG teilgenommen (14) -018 020/ ,002 075 -011 -053 ,001 -046 -027 ,104 069 033 ,056
Sprachforderung im Primarbereich (15) -067 -032! -022 -051 ,050 ,195™ -009 ,037 011 -040 -071 -016 ,064 ,028
Wortschatz (16) A78™ 4881 433" 283" -066 -2927 116" -040 -157" -016 -013 -127° 048 013 -084
Geschlecht (17) 107" 086i -003 045 080 -061 ,191” 017 036 -022 022 073 -053 ,055 ,030 -,001

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
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Anhang

Korrelation mit den Variablen aus der 2. Wel-

le (Anfang 7. Klasse) @ 2 3 (C)] ®) (6) (] )] 9 (10 (@11) (@12) (13) (14) (15 (16) (17) (19)
Leseleistung Deutsch 1.Welle (1)

Leseleistung Deutsch 2.Welle (2) 484~

CFT Wert 1. Welle (3) 3207 284"

Biicherbesitz (4) 2377 28071 ,140™

ein Elternteil im Ausland geboren (5) -075 -030! -014 -,048

beide Elternteile im Ausland geboren (6) -229 - 23511737 - 3177 -382"

Lesemotivation 1.Welle (7) 146™ 1761 030 ,193™ -081 -018

Gruppe 1V: nutzt schulintern und schulex-

tern nichtformal -058 -053{ -070 ,076 ,089 -108 ,056

(Ende 7. Klasse) (8)

Gruppe V: nutzt Gberwiegend schulintern

nichtformal und informell 1617 206" ,165" 007 ,053 -037 -023 -291"

(Ende 7. Klasse) (9)

Gruppe VI: nutzt schulintern und schulex-

tern nichtformal sowie schulintern informell  -122° -108i-164™ 018 ,043 ,017 ,066 -192" -318"

(Ende 7. Klasse) (10)

Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern 007 -090 -072 095 031 -155 048 008 -08l 133"

1. Welle (11)

Hausaufgabenunterstiitzung durch andere - - . - -

Personen als die Eltern 1, Welle (12) -158™ -206™ | -,163 045 061 ,087 -002 08 -075 ,178" ,380

Bildungsabschluss der Eltern (13) 474" 1204 009 094 -002 -081 ,101 -049 076 -080 ,074 -163"

an FORMIG teilgenommen (14) -018 020! ,002 ,075 -011 -053 ,001 -070 177" 052 ,069 ,033 ,056

Sprachférderung im Primarbereich (15) -067 -032! -022 -051 ,050 ,195" -009 004 ,060 -015 -071 -016 ,064 ,028
Sprachforderung im Sekundarbereich (16) -055 -109"{ ,012 -114° 116" ,116° ,003 024 -081L ,070 ,000 ,021 ,106 -024 (172"
SprachfGrderung im Primar-und Sekundar- 031 030 -002 -08L -004 108" -004 -052 020 074 -060 014 051 004 454 479"
bereich (17)

Wortschatztest (18) A78™ 4881 433" 283" -066 -292 116" -030 ,169™ -091 -013 -127° 048 ,013 -084 -096 -,041
Geschlecht (19) 107" 086 -003 045 ,080 -061 ,191" 128" 009 025 ,022 ,073 -053 ,055 ,030 -051 ,016 -,001

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. * Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
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Anhang

Korrelation mit den Variablen aus der 1.

Welle (Bl 8. Klasse) m @ @ @ G © O © © @ (@1 (@ @) @ @ W 1) @)

Leseleistung Deutsch 2.Welle (1)

Leseleistung Deutsch 3.Welle (2) 527

CFT Wert 3. Welle (3) 284 303"

Blicherbesitz (4) 280 346 1,140

ein Elternteil im Ausland geboren (5) -030 -002 i-014 -048

beide Elternteile im Ausland geboren (6) -235" -326™1-173" -3177 -382"

Lesemotivation 3.Welle (7) 226™ 276" {044 137" -039 033

Gruppe IlI: nutzt Gberwiegend nur schulin-

tern nichtformal -073 -069 {-047 ,027 ,053 ,001 -030

(Ende 8. Klasse) (8)

Gruppe V: nutzt Gberwiegend nur schulin-

tern nichtformal und informell (Ende 8. 075 038 {,08 -009 -022 ,041 051 -196"
Klasse) (9)

Gruppe VI: nutzt schulintern und schulex-

tern nichtformal sowie schulintern infor-  -,086 -066 |-159" ,086 ,083 -032 ,072 -185  -314"

mell (Ende 8. Klasse) (10)

Hausaufgabenunterstiitzung durch die
Eltern 3. Welle (11)
Hausaufgabenunterstiitzung durch andere
Personen als die Eltern 3. Welle (12)

-065 -104 {-092 025 024 -076 ,045 ,099 ,005 ,040

*k ok ok

-107  -258™1-169" -108 168 094 095 -017 -077 192 ,460

Schulinteresse Eltern 2.Welle (13) 03 073 {-012 004 016 -020 150 137" -045 -022 268" 073

Wortschatz 3. Welle (14) 523" 554 | 232 286" -086 -289” 097 -107 031 -051 -169" -238" 040

an FORMIG teilgenommen (15) 020 ,098 {,002 075 -011 -053 017 ,098 065 -013 060 024 059 ,027
Sprachforderung im Primarbereich (16) -109° -127" 012 -114" 116" 116" -007 ,091 -086 035 059 081 -028 -128" -024 1
Sprachférderung im Sekundarbereich (17) - 032 -046 {-022 -051 ,050 195" ,036 -004 ,061 ,054 -075 ,026 -072 -141" 028 172"
Sprachférderung im Primar-und Sekundar- « - -

. ,030 ,020 -002 -081 -004 ,108 ,006 -050 -037 ,07/0 -061 -017 -048 -085 ,004 ,479 ,454
bereich (18)

Geschlecht (19) 086 157 {-003 ,045 ,080 -061 ,272" 085 -046 ,038 -070 -004 ,077 -044 055 -051 ,030 ,016
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