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Themenschwerpunkt: Entwicklungen der Schulentwicklung

Schulentwicklung als Organisationsentwicklung findet im Spannungs-
feld von gesellschaftlicher Institution und padagogischer Interaktion
statt. Im Heft werden unterschiedliche Betrachtungsebenen in diesem
Spannungsfeld ausdifferenziert: die Ebene der padagogischen Interak-
tion im Rahmen von Schule, die organisationale Ebene der Einzelschule,
die regionale Ebene der Schulentwicklung sowie die Systemebene der
Institution Schule.

Neben einem Bericht zur Systematisierung aktueller Linien der Schul-
entwicklungsforschung geht es um die Chancen und Grenzen des pro-
minenten Angebots-Nutzungs-Modells in der schulischen Interaktion, auf
organisationaler Ebene um den sich entwickelnden Markt der Schulent-
wicklung durch nicht-padagogische Beraterinnen und Berater, um
Schulentwicklung im Kontext regionaler Bildungslandschaften (Bil-
dungsbiiros) sowie um die Diskussion der schulstrukturellen Bedingun-
gen von Schulentwicklung.

Heft 3/2013 der Zeitschrift erscheint im August 2013.

Waxmann ¢ Steinfurter Str. 555 * 48159 Miinster * www.waxmann.com

122 | DDS, 105.]g., 2(2013)



DDS - Die Deutsche Schule

Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft,
Bildungspolitik und pidagogische Praxis
105. Jahrgang 2013 / Heft 2

CONTENTS

EDITORIAL

Detlef Fickermann/Marianne Kriiger-Potratz
Editorial to the Focus Topic:
Language SUPPOTIt........c.ooiiieiieiririiicceeieieteeteee ettt sese s stssesesesesennns 125

LANGUAGE SUPPORT

Katrin Bohme/Anja Felbrich/Sebastian Weirich/Petra Stanat
Language Competencies of Immigrant Students in Germany -
Results of the IQB-Lindervergleich for Elementary Schools..............ccccocoeveurunecnnnee. 128

Angelika Redder/Sabine Lambert
Accepting the Linguistic Challenge:
How a Primary School Group Handles a Cloze Text ..........cccccveureeenerreemnerreernernenec 144

Magdalena Eva Kowoll/Rolf Strietholt/ Wilfried Bos

Can Summer Camps Reduce Educational Inequality?...........c.ccccccooeniiivcrninncninnnes 158
DISCUSSION

Detlef Fickermann

Requirements on Measures for an Improvement of the Efficiency and

Effectiveness of Preschool and School Language Support..........c.c.ccoecuvvevcrrenccnnence 169

Marianne Kriiger-Potratz
Linguistic Diversity and Education
Annotations to the Roots of a Historically Contaminated Debate............cccvevrererreunnace 185

DDS, 105. Jg., 2(2013) | 123



| Contents

REPORTS
Konrad Ehlich

Basic Linguistic Qualifications, Their Acquisition, and the School ......................... 199

Burkhard Schroeter/Ute Harms/Barbara Kliih/Markus Liicken/

Jens Moller/Anna Siidkamp

Competence-oriented Teaching and Feedback

The School Pilot Program alles»konner and the Research Project komdif................... 210

REVIEWS ...

Die
Deutsche
Schule

2013

Zeitschrift for D D S
Erziehungswissenschaft

Bildungspolitik und paddagogische Praxis

Herausgegeben von der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft

Preview

Focus Topic: Developments of School Development

School development as development of an organization occurs in the
area of tension between societal institution on the one hand and educa-
tional interaction on the other. In the focus topic, various levels of con-
sideration are differentiated: the level of educational interaction in the
context of schools, the organizational level of the single school, the re-
gional level of school development, and the system level of the school
as institution.

In addition to a report which systemizes topical lines of school develop-
ment research, the articles deal with the chances and limitations of the
famous offer- and use-model on the interaction level in the classroom,
the development of a “school development market” for non-educational
advisers on the organizational level, school development in the context
of regional education landscapes (regional offices for education), and
the discussion of school structural conditions of school development.

No 3/2013 will be out in August 2013.
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Sprachforderung

Editorial to the Focus Topic:
Language Support

Seit einigen Jahren investieren die Bundeslinder erhebliche personelle und finan-
zielle Ressourcen in Mafinahmen zur Sprachdiagnostik und Sprachférderung und
in einzelne Forschungs- und Evaluationsprojekte. Im Oktober letzten Jahres hat
das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) zusammen mit dem
Bundesfamilienministerium (BMFSF]), der Kultusministerkonferenz (KMK) und der
Jugend- und Familienministerkonferenz der Lander (JFMK) ein auf fiinf Jahre ange-
legtes ,,Forschungs- und Entwicklungsprogramm® beschlossen, ,dass die sprachliche
Bildung von Kindern sowie die in den Léndern eingefiihrten zahlreichen Angebote
zur Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung im Hinblick auf ihre
Wirksamkeit und Effizienz wissenschaftlich tiberpriift und weiterentwickelt* (URL:
http://www.bmfsfj.de/BMFSFJ/kinder-und-jugend,did=190512.html;  Zugriffsdatum:
16.04.2013). Basis der Initiative ist die vom BMBF in Abstimmung mit der JFMK
und den Lindern in Auftrag gegebene Expertise ,,Bildung durch Sprache und Schrift®
Ausgangspunkt fiir diese Initiative, die im Herbst 2013 starten wird, sind die be-
kannten Ergebnisse international-vergleichender Schulleistungsstudien sowie ers-
ter Evaluationsstudien zu Sprachférderangeboten in Deutschland. Sie zeigen, dass die
bisherigen Mafinahmen nur bedingt erfolgreich sind. Zu welchen Ergebnissen und
Empfehlungen das neu aufgelegte Programm kommen wird, das sich — im Unterschied
zu fritheren Initiativen und Programmen - ausschliefSlich auf die Forderung der deut-
schen Sprache konzentriert, bleibt abzuwarten.

Schon jetzt lohnt es sich, noch einmal genauer auf die empirischen Befunde zu schau-
en, die Anlass fiir die Uberpriifung der bisherigen Maffnahmen und Konzepte sind,
und sich zugleich - unter der Frage der Wirksamkeit — mit Ansitzen und Ergebnissen
linguistischer und historischer Forschung zur sprachlichen Bildung in der Schule aus-
einanderzusetzen. Zu fragen ist, ob der nicht auf Mehrsprachigkeit, sondern aus-
schliellich auf Sprachférderung im Deutschen ausgerichtete Ansatz, dem auch viele
der bisherigen Sprachférdermafinahmen zuzuordnen sind, nicht selbst schon ein Teil
des Problems ist.
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Diese Fragen stehen im Zentrum des vorliegenden Heftes. Drei unterschiedlich an-
gelegte Beitrige, zwei Beitrdge zur Diskussion und ein Bericht bilden den Schwer-
punktteil.

In dem ersten Beitrag von Katrin Béhme, Anja Felbrich, Sebastian Weirich und
Petra Stanat wird anhand der Ergebnisse des IQB-Lindervergleichs 2011 fiir den
Primarbereich herausgearbeitet, dass immer noch eine beachtliche Zahl von Kindern
aus Zuwandererfamilien am Ende der vierjahrigen Grundschule nicht die sprachlichen
Kompetenzen erworben hat, die ihnen eine erfolgreiche Beteiligung am Unterricht er-
moglichen. Angesichts dieser Daten haben die Autorinnen und der Autor auch ge-
priift, ob die Kinder einen Zugang zu gezielten Sprachférdermafinahmen haben. Vor
diesem Hintergrund werden eine Reihe von Fragen aufgeworfen, die einer Klarung
durch entsprechende Studien bediirfen, so z.B. die Frage nach der Passgenauigkeit der
Sprachfordermafinahmen und nach spezifischen Sprachférderkonzepten oder nach
dem Angebot und der Qualitit der Weiterbildung der Lehrkrifte.

In dem zweiten Beitrag von Angelika Redder und Sabine Lambert geht es ebenfalls
um die sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, allerdings unter ei-
ner anderen Perspektive und auf der Basis qualitativ gewonnener Daten. Das Interesse
gilt der Frage, tiber welches Sprachwissen und welche Kompetenzen Schiilerinnen und
Schiiler tatsachlich verfiigen und welche sie einsetzen, um eine gestellte Aufgabe, hier
einen Liickentext, 16sen zu kénnen. Dies wird in einer detaillierten Rekonstruktion
der sprachlichen Interaktion einer Kleingruppe bei der Aufgabenbearbeitung vor-
gestellt. Erkennbar ist, wie und in welchem Mafle die verschiedenen sprachlichen
Basisqualifikationen, die jedes Kind erwerben muss, miteinander verzahnt sind.
Abschlieflend gehen die Autorinnen auf die sich daraus ergebenden Anforderungen
an Maflnahmen der Sprachférderung und an die Qualifizierung des Lehrpersonals
ein.

Gegenstand des dritten Beitrags ist eine spezielle auflerschulische und zeitlich be-
grenzte Sprachférdermafinahme. Magdalena Kowoll, Rolf Strietholt und Wilfried
Bos haben ein Sprach-Sommercamp evaluiert und gepriift, ob und inwieweit sich die
Lesekompetenz der Kinder durch eine solche intensive und methodisch-didaktisch
variationsreiche Sprachférderung in additiver Form verbessert hat. Die Ergebnisse der
Begleitstudie zeigen, dass Angebote dieser Art gerade fir Kinder aus bildungsbenach-
teiligten Familien geeignet sind, weil sie diesen viele Anregungen bieten und ihnen er-
lauben, sich - anders als im schulisch-institutionellen Kontext — mit ihren Wiinschen
und Interessen einzubringen. So gesehen stellen die Angebote eine gute Investition
dar, auch wenn bisher die Frage nach der Nachhaltigkeit solcher Mafinahmen nicht
beantwortet werden kann.

Die ersten drei Beitrige des Schwerpunkts sind ausschliefSlich auf Maflnahmen
zur Forderung der deutschen Sprache ausgerichtet. Die Beitrdge in der Rubrik
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Editorial |

»Zur Diskussion® nehmen die Thematik des Schwerpunktes auf, allerdings un-
ter Einbezug der realen - also mehrsprachigen - Situation, in der das Erlernen und
die Forderung der deutschen Sprache stattfinden. Im ersten Diskussionsbeitrag be-
schreibt Detlef Fickermann zunichst kurz die Programme, Mafinahmen und geforder-
ten Forschungsvorhaben des Bundes und der Lander zur Verbesserung der Lese- und
Sprachkompetenz seit 2001. Anschlieflend setzt er sich — ausgehend von dem Entwurf
fiir ein koordiniertes Forschungsprogramm ,,Sprachdiagnostik und Sprachférderung®
(Redder u.a. 2011) und der dazugehdorigen Forschungsbilanz — mit der Expertise aus-
einander, die der eingangs erwidhnten Bund-Lander-Initiative ,,Bildung durch Sprache
und Schrift (BISS)“ (Schneider u.a. 2012)! zu Grunde liegt. Er fragt, inwieweit zu er-
warten ist, dass die Linder nach Abschluss der Initiative mehr dariiber wissen, ob sie
in diesen Bereichen ,die richtigen Dinge tun’ und ob sie ,die Dinge richtig tun.

Im zweiten Diskussionsbeitrag wird von Marianne Kriiger-Potratz eine histori-
sche Perspektive eingenommen und nach der Nachhaltigkeit der seit Beginn des
19. Jahrhunderts entwickelten Initiativen und Programme zur ,Nationalisierung
der Sprache’ bzw. Durchsetzung des ,Normalfalls Einsprachigkeit® gefragt. Ein-
gegangen wird auf die seit den 1960er-Jahren vorgenommenen Verdnderungen in
Bildungspolitik und Forschung im Hinblick auf Sprach- und Sprachenférderung un-
ter der Frage, welche dieser Verdnderungen Modernisierungen darstellen, die der
Einsprachigkeitslogik verhaftet bleiben, und welche Sprachférdermafinahmen und
-ansitze einen grundlegenden Wandel im Kontext von Mehrsprachigkeit erkennen
lassen.

Konrad Ehlich zeigt in seinem Bericht zu den sprachlichen Basisqualifikationen und
deren Aneignung in der Schule auf, tiber welche Basisqualifikationen Schiilerinnen
und Schiiler - einsprachig wie mehrsprachig aufwachsende - verfiigen miissen, um
erfolgreich am Bildungsprozess teilnehmen zu konnen. Deutlich wird vor allem, wie
komplex der Aneignungsprozess von Sprache(n) ist und welche grofle Herausfor-
derung dies fiir die schulischen Curricula darstellt, insbesondere wenn die faktische
Mehrsprachigkeit der Gesellschaft curricular beriicksichtigt werden soll. Daher bediir-
fe es neben zusitzlicher Sprachférdermafinahmen fiir spezifische ,Fille vor allem der
Erarbeitung eines Gesamtsprachencurriculums fiir den Normalfall.

Detlef Fickermann/Marianne Kriiger-Potratz

1 Zu den Literaturangaben vgl. den Bericht von Detlef Fickermann in diesem Heft.
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Katrin Boéhme/Anja Felbrich/Sebastian Weirich/Petra Stanat

Sprachliche Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern mit Zuwanderungshintergrund am Ende
der vierten Jahrgangsstufe - Ergebnisse des IQB-
Landervergleichs 2011

Zusammenfassung

Sprachliche Kompetenzen in der Verkehrs- und Instruktionssprache Deutsch sind
zentral, um im deutschen Bildungssystem erfolgreich zu sein. Die Ergebnisse des
IQB-Lindervergleichs 2011 fiir den Primarbereich belegen erneut, dass Kinder
mit Zuwanderungshintergrund beim Kompetenzerwerb benachteiligt sind und das
Deutsche weniger gut beherrschen als ihre Altersgenossen und Altersgenossinnen ohne
Zuwanderungshintergrund. Der Sprach- und Leseforderung in den Schulen kommt da-
her gerade fiir diese Kinder eine zentrale Bedeutung zu.

Schliisselworter: sprachliche Kompetenzen, Migration, Sprachforderung, Grundschule

Language Competencies of Immigrant Students in Germany -
Results of the IQB-Lindervergleich for Elementary Schools

Summary

Language competencies are crucial for success in the German educational system. The
findings from the IQB-Lindervergleich 2011 (federal states comparison test of nation-
al educational standards) for elementary schools once again show that students from
immigrant families are less proficient in German than their peers from native families.
Special support for reading and second language acquisition is therefore needed.
Keywords: language competencies, second language learners, second language support,
elementary school
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Der vorliegende Beitrag verfolgt zwei Zielstellungen: Zum einen untersucht er auf
Basis des IQB-Lindervergleichs 2011 (vgl. Stanat u.a. 2012), iiber welche sprach-
lichen Kompetenzen Kinder mit Zuwanderungshintergrund zum Ende ihrer
Grundschulzeit in den Kompetenzbereichen Lesen und Zuhoren in der Verkehrs-
und Instruktionssprache Deutsch verfiigen (vgl. Haag/Bohme/Stanat 2012).

Zum anderen greift er eine zentrale Stirke der IQB-Lindervergleiche — namlich die
kriteriale Verortung der Kompetenzstinde anhand von Kompetenzstufenmodellen -
auf und erweitert die Befunde des Berichtsbandes, indem die Kompetenzstinde der
Kinder mit bzw. ohne Zuwanderungshintergrund nicht nur in Form von Mittelwerten
wiedergegeben, sondern zusitzlich als Kompetenzstufenverteilungen dargestellt wer-
den. Dartiber hinaus wird der Frage nachgegangen, inwieweit Schiilerinnen und
Schiiler mit sehr geringen Kompetenzstinden an ihren Schulen Zugang zu einer
gezielten Forderung ihrer sprachlichen Kompetenzen haben (vgl. Stanat/Weirich/
Radmann 2012).

1. Der IQB-Lindervergleich 2011 in der Primarstufe

Die vom Institut zur Qualitidtsentwicklung (IQB) seit 2009 durchgefithrten Lander-
vergleichsstudien nehmen als Teil der Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz
(vgl. KMK 2006) einen zentralen Stellenwert im deutschen Bildungsmonitoring ein.
Sie ersetzen die nationalen Ergénzungen, die frither im Rahmen von internationa-
len Schulleistungsstudien durchgefithrt worden sind (vgl. bspw. Bos u.a. 2008). Die
Vergleiche der in den einzelnen Landern von den Schiilerinnen und Schiilern erreich-
ten Kompetenzstdnde erfolgen nunmehr mit Hilfe von Testverfahren, die auf den ldn-
dertibergreifenden Bildungsstandards basieren (vgl. Bohme u.a. 2012).

Fir den IQB-Léndervergleich 2011 stellten die Bildungsstandards in den Fachern
Deutsch und Mathematik fiir den Primarbereich (vgl. KMK 2005a, 2005b) und die
hierzu entwickelten Testinstrumente und Kompetenzstufenmodelle die Grundlage
dar. Um das Erreichen der landeriibergreifenden Bildungsstandards iiberprii-
fen zu konnen, wurden zunichst unter Federfithrung des IQB reliable und vali-
de Messinstrumente entwickelt. Im Fach Mathematik wurde die gesamte Bandbreite
der in den Bildungsstandards beschriebenen inhaltlichen Leitideen erfasst, im Fach
Deutsch fokussierte die Studie auf die rezeptiven sprachlichen Kompetenzen Lesen
und Zuhoren (vgl. Béhme/Bremerich-Vos 2012). Wéhrend die Lesekompetenz im
Primarbereich und in der Sekundarstufe I in den letzten Jahren wiederholt in den
internationalen Schulleistungsstudien IGLU/PIRLS sowie PISA iiberpriift wur-
de, ist die Testung im Kompetenzbereich Zuhdren im Rahmen einer grofien Schul-
leistungsstudie eine Neuerung des IQB-Landervergleichs und erginzt die Befundlage
zu den sprachlichen Kompetenzen von Grundschulkindern.
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Zur Beurteilung der Kompetenzstinde der Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der
Primarschulzeit wurden Kompetenzstufenmodelle mit jeweils fiinf Niveaustufen ent-
wickelt, die als kriteriale Bezugsgroflen dienen. Dabei kann die Kompetenzstufe III
der entwickelten Modelle als Erreichen der vorab definierten Regelstandards verstan-
den werden. Die Verortung der im IQB-Léndervergleich erfassten Kompetenzstinde
erfolgt somit nicht nur durch die Verwendung einer landeriibergreifenden Metrik so-
wie anhand eines sozialen Bezugssystems in Form eines Rankings der Lander, son-
dern es kann zusitzlich anhand eines verbindlichen, inhaltlich definierten Bezugs-
systems tberpriift werden, inwieweit Grundschulkinder in Deutschland die in den
Bildungsstandards definierten fachlichen Mindest- und Regelstandards erreichen (vgl.
Pant/Bohme/Koller 2012).

Mindeststandards beschreiben ein Bildungsminimum am Ende der Primarstufe,
von dem angenommen werden kann, dass sich Schiilerinnen und Schiiler, die die-
ses Leistungsniveau erreichen, bei entsprechender Unterstiitzung erfolgreich in
die Sekundarstufe I integrieren werden. Fiir die im IQB-Lindervergleich 2011 un-
tersuchten Kompetenzbereiche Lesen und Zuhoren im Primarbereich entspricht
die Kompetenzstufe IT den Mindeststandards. Stark verkiirzt dargestellt, gelingt es
Schiilerinnen und Schiilern auf Stufe II, benachbarte Informationen in Hor- und
Lesetexten miteinander zu verkniipfen und in den Texten weniger prominent plat-
zierte Einzelinformationen korrekt wiederzugeben (vgl. Bremerich-Vos u.a. 2012).

Regelstandards legen fest, welche Kompetenzen im Durchschnitt von den
Schiilerinnen und Schiilern bis zu einem bestimmten Bildungsabschnitt erreicht wer-
den sollen (vgl. Pant/Bohme/Koller 2012, S. 54). Fiir die Kompetenzbereiche Lesen
und Zuhoren im Primarbereich entspricht Kompetenzstufe III den Regelstandards.
Auf dieser Stufe gelingt es den Kindern, iiber den jeweiligen Hor- bzw. Lesetext ver-
streute Informationen miteinander zu verkniipfen und den Text ansatzweise als
Ganzen zu erfassen (vgl. Bremerich-Vos u.a. 2012).!

2. Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Zuwanderungshintergrund

Betrachtet man zuwanderungsbezogene Disparititen beim Kompetenzerwerb, so
zeigen alle grofien Schulleistungsstudien des letzten Jahrzehnts konsistent, dass
in Deutschland erhebliche Nachteile fir Kinder und Jugendliche mit Zuwan-
derungshintergrund bestehen. Diese Disparititen im Kompetenzerwerb zeigen sich
bereits im Vorschulbereich und nehmen in der Primarstufe (vgl. Schwippert/Wendt/

1 Eine vertiefende Beschreibung der untersuchten Kompetenzen findet sich bei B6hme/Bre-
merich-Vos (2012), eine detaillierte Darstellung der Kompetenzstufenmodelle erfolgt bei
Bremerich-Vos u.a. (2012).
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Tarelli 2012) und der Sekundarstufe weiter zu (vgl. Bbhme u.a. 2010; Stanat/Rauch/
Segeritz 2010).

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (PIRLS/IGLU) liefert kontinuier-
liche Ergebnisse zu den Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im
Primarbereich. Ergebnisse der IGLU-Erhebungen der Jahre 2001, 2006 und 2011
zeigen, dass sich die Leistungsdifferenz zwischen Grundschulkindern ohne Zuwan-
derungshintergrund und Schiilerinnen und Schiilern mit zwei im Ausland geborenen
Elternteilen tendenziell verringert (vgl. Schwippert/Wendt/Tarelli 2012). Jedoch ent-
sprach der Kompetenzunterschied mit 42 Punkten im Jahr 2011 noch immer dem ge-
schitzten Leistungszuwachs von iiber einem Schuljahr (vgl. ebd., S. 199).

Nachfolgend werden aktuelle Befunde zu den sprachlichen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler mit bzw. ohne Zuwanderungshintergrund aus dem IQB-
Landervergleich 2011 vorgestellt (vgl. Haag/Bohme/Stanat 2012). In Ergdnzung zu
den mittleren Kompetenzstinden werden auch prozentuale Verteilungen auf die
Stufen der entsprechenden Kompetenzstufenmodelle fiir die Bereiche Lesen und Zu-
horen présentiert.

2.1 Sprachliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Zuwanderungshintergrund im IQB-Lindervergleich 2011

In Tabelle 1 sind die im IQB-Landervergleich 2011 fiir die Kompetenzbereiche
Lesen und Zuhoren ermittelten Kompetenzwerte zusammengefasst. Hierbei werden
in Anlehnung an den Léndervergleichsbericht jeweils die Kompetenzmittelwerte fiir
drei verschiedene Schiilergruppen unterschieden: Schiilerinnen und Schiiler ohne
Zuwanderungshintergrund, Schiilerinnen und Schiller mit einem im Ausland ge-
borenen Elternteil und Schiilerinnen und Schiiler mit zwei im Ausland geborenen
Elternteilen.
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Tabelle 1: Kompetenzmittelwerte von Schiilerinnen und Schiilern der vierten Jahrgangsstufe mit
und ohne Zuwanderungshintergrund in den Kompetenzbereichen Lesen und Zuhoren

Kompetenzbereich Lesen Kompetenzbereich Zuhéren
M SE SD M SE SD
Kinder _ohne Zuwande- 514 16 %6 518 18 95
rungshintergrund
Kinder mit einem im Aus_— 489 37 99 485 42 101
land geborenen Elternteil
Kinder mit zwei im Ausland 460 33 08 447 3.2 97

geborenen Elternteilen

Anmerkung: Die Kompetenzwerte befinden sich auf einer kontinuierlichen Skala, wobei die Refe-
renzpopulation (Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe) einen Mittelwert von 500
und eine Standardabweichung von 100 hat.

M = Mittelwert; SE= Standardfehler; SD = Standardabweichung.

Quelle: eigene Darstellung nach Haag/Béhme/Stanat 2012, S. 216, 218

Fiir die Einordnung der unterschiedlichen Kompetenzstinde dieser drei Gruppen
ist es hilfreich, die Punktdifferenzen mit erwartbaren Lernzuwichsen zu verglei-
chen. In querschnittlichen Analysen der Pilotierungs- und Normierungsstudien des
IQB wurde ermittelt, dass im Kompetenzbereich Lesen von der dritten zur vierten
Jahrgangsstufe mit einer Kompetenzsteigerung von etwa 61 Punkten zu rechnen ist
(vgl. Bremerich-Vos/Béhme 2009, S. 240). Im Kompetenzbereich Zuhéren betragt der
erwartbare Kompetenzzuwachs fiir denselben Zeitraum etwa 60 Punkte (vgl. Behrens/
Bohme/Krelle 2009, S. 368).

Tabelle 1 zeigt, dass sowohl im Lesen als auch im Zuhoren deutliche Unterschiede
in den sprachlichen Kompetenzen von Grundschulkindern mit bzw. ohne Zuwan-
derungshintergrund bestehen. Der Kompetenzunterschied zwischen Kindern ohne
Zuwanderungshintergrund und Kindern mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen
entspricht im Kompetenzbereich Lesen einem zu erwartenden Lernzuwachs von
fast einem und im Bereich Zuhéren von mehr als einem Schuljahr. Insgesamt sind
die Gruppenunterschiede im Kompetenzbereich Zuhoren damit etwas grofler als
im Lesen. Dies konnte darauf zuriickzufithren sein, dass das Zuhoren als explizi-
ter Gegenstand des Deutschunterrichts erst in der jiingeren Vergangenheit grofie-
re Aufmerksamkeit erfahren hat (vgl. Bohme 2012). Moglicherweise zeigt auch die
intensive Forderung der Lesekompetenz, die seit den Schulleistungsstudien PIRLS/
IGLU sowie PISA im Vordergrund sprachlicher FordermafSnahmen steht, eine positi-
ve Wirkung (vgl. Artelt u.a. 2005).
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2.2 Kompetenzstufenverteilungen der Schiilerinnen und Schiiler mit
Zuwanderungshintergrund im IQB-Lindervergleich 2011

Der IQB-Lindervergleich 2011 zeigte, dass in Deutschland knapp 25 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe einen Zuwanderungshintergrund
aufweisen (vgl. Haag/B6hme/Stanat 2012, S. 213). Die Gruppe der Schiilerinnen
und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund umfasst hierbei sowohl Kinder mit ei-
nem als auch mit zwei im Ausland geborenen Elternteil(en). Die Schiilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungshintergrund sind héufig in Deutschland geboren (zwei-
te Generation) und nur noch zu einem geringen Anteil selbst zugewandert (erste
Generation) (vgl. ebd., S. 213f.).

Tabelle 2 zeigt fiir Deutschland insgesamt die Verteilung der zielgleich unterrichte-
ten Schiilerinnen und Schiiler differenziert nach ihrem Zuwanderungshintergrund.
Es wird deutlich, dass sowohl im Bereich Lesen als auch im Zuhoren auf allen
fiinf Kompetenzstufen Unterschiede zuungunsten der Kinder mit Zuwanderungs-
hintergrund bestehen.

Tabelle 2: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern der vierten Jahrgangsstufe
mit und ohne Zuwanderungshintergrund auf den Kompetenzstufen I bis V in den
Kompetenzbereichen Lesen und Zuhoren

P Kompetenzstufe

Schlerinnen
Kompetenzbereich und Schiler | 1] 11} [\ \%

mit ZH 19 26 29 19 7
Lesen

ohne ZH 9 19 31 28 14

mit ZH 14 27 33 20 6
Zuhbren

ohne ZH 4 15 33 33 15

Anmerkung: In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben, so dass die Summe der Prozente
geringfiigig von 100 abweichen kann. ZH = Zuwanderungshintergrund.

Quelle: eigene Darstellung

Im Lesen verfehlt fast ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwande-
rungshintergrund die Mindeststandards; im Zuhoren ist der Anteil etwas ge-
ringer, betrdgt aber dennoch 14 Prozent. Auch auf Kompetenzstufe II, die das
Erreichen der Mindeststandards markiert, sind die Anteile fiir Grundschulkinder
mit Zuwanderungshintergrund in beiden Kompetenzbereichen deutlich héher als
fiir Schilerinnen und Schiiller ohne Zuwanderungshintergrund. Sowohl im Lesen
als auch im Zuhoren erfiillen somit mehr als ein Viertel der Viertklasslerinnen und
Viertkléassler mit Zuwanderungshintergrund gerade die Mindeststandards.

Wihrend im mittleren Leistungsbereich (Kompetenzstufe III, Erreichen der Regel-
standards) kaum Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiillern mit bzw.
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ohne Zuwanderungshintergrund bestehen, zeigt sich im oberen Leistungsbereich
(Kompetenzstufen IV und V) wiederum eine deutliche Verschiebung der Verteilungen
zuungunsten der Kinder mit Zuwanderungshintergrund. Die Leistungsspitze ist in
dieser Schiilergruppe in beiden Kompetenzbereichen wesentlich kleiner als in der
Gruppe der Kinder ohne Zuwanderungshintergrund.

Die untersuchten sprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Zuwanderungshintergrund sind in der Verkehrs- und Instruktionssprache Deutsch
also bereits zum Ende der Primarschulzeit deutlich geringer ausgeprigt als die ih-
rer Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne Zuwanderungshintergrund. Diese Dis-
parititen konnen zu einem gewissen Anteil auf die soziale Herkunft zuriickge-
fithrt werden. Nach Kontrolle des soziookonomischen Status der Familie und des
Bildungshintergrunds der Eltern reduzieren sich die Kompetenzunterschiede zwi-
schen Kindern und Jugendlichen mit bzw. ohne Zuwanderungshintergrund meist
deutlich (vgl. z.B. Haag/Bohme/Stanat 2012). Dennoch bleiben auch bei Beriicksich-
tigung der sozialen Herkunft in der Regel noch zuwanderungsbezogene Disparititen
bestehen, die zu einem Teil auf die in der Familie gesprochene Sprache zuriickgefiihrt
werden konnen (vgl. Stanat/Rauch/Segeritz 2010).

Um die hier dokumentierten Kompetenzriickstinde zu reduzieren und moglichst al-
len Schiilerinnen und Schiilern einen erfolgreichen Ubergang in die Sekundarstufe
und die spitere Berufsausbildung zu erméglichen, muss eine gezielte Férderung
der sprachlichen Kompetenzen jener Kinder erfolgen, die die Mindeststandards
nicht erreichen. Im Bericht tiber den IQB-Landervergleich 2011 wurde daher der
Frage nachgegangen, inwieweit Schiilerinnen und Schiiler, die iiber nur gering aus-
gepragte sprachliche Kompetenzen im Deutschen verfiigen, Zugang zu gezielten
Sprachfordermafinahmen haben (vgl. Stanat/Weirich/Radmann 2012). Die dort be-
richteten Ergebnisse werden im Folgenden aufgegriffen und im Hinblick auf den
Zuwanderungshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler vertiefend analysiert.

3. Schulische Sprach- und Leseférderung

Die Entwicklung der Sprach- und Lesekompetenzen im Deutschen hingt in ho-
hem Mafle von den Lerngelegenheiten im familidren und schulischen Umfeld ab.
Die auflerschulischen Lerngelegenheiten sind dabei hédufig mit der sozialen Lage der
Familie assoziiert, so dass Kindern aus sozial schlechter gestellten Haushalten we-
niger oder weniger anregende Lernumwelten zur Verfiigung stehen (vgl. z.B. Hart/
Risley 1995; McElvany/Becker/Liidtke 2009). Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwan-
derungshintergrund sind hinsichtlich der familidren Lerngelegenheiten somit haufig
doppelt benachteiligt, da diese oft aus Familien mit einem geringen sozialen Status
kommen und dariiber hinaus einen eingeschrinkten Zugang zur deutschen Sprache
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haben, wenn in der Familie nicht Deutsch gesprochen oder vorschulische Betreuung
in Kindergirten erst spét oder gar nicht in Anspruch genommen wird.

Fiir diese Schiilergruppe kommt den schulischen Lerngelegenheiten daher eine be-
sondere Bedeutung zu. Entsprechend wurden von der Kultusministerkonferenz nach
der Verdffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse im Dezember 2001 Mafinahmen
zur Verbesserung der Sprach- und Lesekompetenz als ein wichtiges Handlungsfeld
identifiziert (vgl. KMK 2001). Verschiedene Bestandsaufnahmen zur Sprachstands-
diagnostik und Sprachférderung belegen, dass in den deutschen Lindern bereits viel-
faltige Anstrengungen unternommen werden, die Gruppe der leistungsschwécheren
Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu férdern (vgl. z.B. Redder u.a. 2011). Jedoch war
bisher unklar, inwieweit die jeweiligen Mafinahmen tatséchlich jene Kinder erreichen,
die eine solche Forderung benétigen.

Die Ergebnisse des IQB-Landervergleichs 2011 zeigen fiir die Gesamtgruppe der
Viertkldsslerinnen und Viertkldssler, dass ein grofler Teil der Schiilerinnen und
Schiiler mit gering ausgepréagten sprachlichen Kompetenzen in den Schulen entspre-
chende Forderangebote in und auflerhalb des Regelunterrichts vorfindet. Allerdings
wurde auch eine hohe Variationsbreite in den Angeboten zwischen den Léndern
der Bundesrepublik deutlich. So finden von den Kindern mit besonders geringen
Kompetenzen zwischen knapp fiinf Prozent in Bremen und 32 Prozent in Schleswig-
Holstein an ihren Schulen keine Sprachférderangebote vor (vgl. Stanat/Weirich/
Radmann 2012, S. 262). Lander mit vergleichsweise hohen Anteilen von Kindern mit
Zuwanderungshintergrund, wie Bremen, Hamburg, Berlin und Hessen, weisen dabei
allgemein hohere Forderquoten auf.

Es konnte zudem gezeigt werden, dass iiber alle Lander hinweg Schiilerinnen und
Schiller aus zugewanderten Familien bei gleichem Leistungsniveau eine unge-
fahr doppelt so grofle Chance (Odds Ratio) haben, auSerhalb des Regelunterrichts
Sprach- oder Leseforderung zu erhalten als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund
(vgl. ebd., S. 269). Im Folgenden soll daher genauer untersucht werden, inwiefern
die Angebote der Schulen speziell den Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwande-
rungshintergrund zur Verfiigung stehen und von diesen genutzt werden. Es wird
jeweils getrennt fiir die Gruppe der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler mit bzw.
ohne Zuwanderungshintergrund beschrieben, inwieweit diese an ihren Schulen sys-
tematische Sprachférderangebote vorfinden. Fiir diese Analysen werden einerseits
die Angebote der Schulen und andererseits die individuellen Forderquoten, d.h. der
Anteil derjenigen Kinder, die Angebote der Sprach- oder Leseférderung tatsachlich
nutzen, fiir beide Schiilergruppen betrachtet.
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3.1 Zugang zu schulischer Sprach- und Leseforderung fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit bzw. ohne Zuwanderungshintergrund

Um zu uberpriifen, ob insbesondere den Kindern mit eher geringen sprachlichen
Kompetenzen in der Verkehrs- und Instruktionssprache Deutsch Sprachforder-
angebote zur Verfiigung stehen, wurden anhand der Kompetenzstufenmodelle fiir die
Bereiche Lesen und Zuhéren drei Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern gebildet.
Bei der ersten Gruppe handelt es sich um Kinder, die in mindestens einem der beiden
Bereiche die Mindeststandards verfehlen und in dem jeweils anderen Bereich hochs-
tens die Mindeststandards erreichen (Kompetenzstufengruppe I = KSG I). Bei die-
sen Kindern ist davon auszugehen, dass sie eine intensive Férderung benétigen, um
die Regelstandards zu erreichen und den Ubergang in die Sekundarstufe erfolgreich
zu bewiltigen. Zu der zweiten Gruppe (KSG II) wurden diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler zusammengefasst, die in beiden Bereichen die Mindeststandards er-
reichen, die Regelstandards jedoch verfehlen (jeweils Kompetenzstufe II). Die drit-
te Gruppe (KSG III+) schliefflich bilden Schiilerinnen und Schiiler, die in beiden
Kompetenzbereichen mindestens die Regelstandards erreichen (Kompetenzstufen III
bis V). Schiilerinnen und Schiiler, die keiner der drei Gruppen eindeutig zugeord-
net werden konnten, wurden von den Analysen ausgeschlossen.? Tabelle 3 zeigt die
Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Zuwanderungshintergrund
auf die drei Kompetenzstufengruppen.

Tabelle 3: Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern der vierten Jahrgangsstufe
mit und ohne Zuwanderungshintergrund in den fiir beide Bereiche kombinierten
Kompetenzstufengruppen

Kompetenzstufen-

Beschreibung mit ZH ohne ZH
gruppe
Mindeststandards in mindestens einem Kompe-
KSG! tenzbereich verfehlt (héchstens KS ) 20 8
KSG Il Mindeststandards in beiden Kompetenzbereichen 1 6
erreicht; Regelstandards jedoch verfehlt (KS II)
Regelstandards in beiden Kompetenzbereichen
KSG i+ erreicht (KS 11l bis V) 45 67
Nicht klassifizierbar 24 19

Anmerkung: KSG = Kompetenzstufengruppe; KS = Kompetenzstufe; ZH = Zuwanderungshinter-
grund.

Quelle: eigene Darstellung

2 Bei einem groflen Anteil innerhalb dieser Gruppe handelt es sich um Schiilerinnen und
Schiiler (insg. 12,6 Prozent), die in einem Kompetenzbereich Stufe III und in dem jeweils
anderen Bereich die Stufe II erreicht haben. Das Befundmuster dndert sich nur geringfiigig,
wenn diese Kinder der Gruppe ,,KS III und hoher* zugeordnet werden.
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Ob Kinder mit geringen sprachlichen Kompetenzen an ihren Schulen prinzi-
piell Zugang zu systematischen Sprachférderangeboten haben, wurde im IQB-
Landervergleich 2011 durch Angaben der Schulleitung erfasst (vgl. ebd., S. 261).
Die Schulleiter bzw. Schulleiterinnen gaben dazu an, ob an ihren Schulen syste-
matische Sprachférderung erfolgt und ob diese im Regelunterricht oder zusitz-
lich zum Regelunterricht angeboten wird, wobei vielfach beide Méglichkeiten an-
gekreuzt wurden. Die Angaben der Tabelle 4 addieren sich daher zeilenweise zu
mehr als 100 Prozent auf. Um ein klareres Bild zu erhalten, wurden die Kinder, die
die Regelstandards jeweils nicht erreichen (KSG I und KSG II), zunichst zu einer
Kompetenzstufengruppe zusammengefasst.

Tabelle 4: Anteile von Schiilerinnen und Schiilern (in Prozent), die eine Schule mit systema-
tischem Sprachforderangebot besuchen nach Kompetenzstufengruppen und Zuwande-

rungshintergrund
zusatzlich zum keine
im Regelunterricht Regelunterricht keine Forderung Angabe

% (SE) % (SE) % (SE) %
KSG Iund Il
mit ZH 48,7 (3,8) 51,4 (3,7) 15,0 (2,3) 6,8
ohne ZH 48,1 (2,8) 36,4 (2,8) 25,1 (2,4) 5,0
insgesamt 48,1 (2,8) 43,5 2,7) 20,4 (2,0) 6,5
KSG I+
mit ZH 42,4 (3,2) 41,6 (2,8) 253 (2,6) 5,4
ohne ZH 40,7 (2,4) 32,5 (2,0) 32,8 (2,2) 4,5
insgesamt 40,8 (2,4) 34,4 (2,0) 31,3 (2,2) 48

Anmerkung: KSG - Kompetenzstufengruppe; ZH - Zuwanderungshintergrund; SE - Standard-
fehler.

Quelle: eigene Darstellung

Tabelle 4 ist zu entnehmen, dass ca. ein Drittel der Viertklasslerinnen und Viert-
klassler Schulen besuchen, die weder im noch zusitzlich zum Regelunterricht sys-
tematische Sprachfoérderung anbieten, wobei dies fiir leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler in hoherem Mafle zutrifft als fiir Kinder, die die Regelstandards
nicht erreichen. An diesen Schulen werden nach Angaben der Schulleitung kei-
ne Fordermafinahmen bereitgestellt, die die sprachliche Entwicklung gezielt unter-
stiitzen, sondern es wird offenbar darauf vertraut, dass der reguldre Unterricht ent-
sprechende Lerngelegenheiten in ausreichendem Mafle bereitstellt. Zudem zeigt
sich, dass dieser Anteil fir Kinder mit Zuwanderungshintergrund in den beiden
Kompetenzstufengruppen geringer ausfillt als fiir Kinder aus nicht zugewanderten
Familien.
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Wird betrachtet, wie hoch der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler ist, denen an ih-
ren Schulen systematische Sprachforderung auch auflerhalb des Regelunterrichts zur
Verfiigung steht, zeigt sich wiederum, dass in beiden hier unterschiedenen Kom-
petenzstufengruppen Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund hau-
figer Zugang zu diesen Angeboten haben als Kinder ohne Zuwanderungshintergrund.
Im Gegensatz dazu ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die an ihren Schulen
im Regelunterricht gefordert werden, in beiden Kompetenzstufengruppen fiir Kinder
mit und ohne Zuwanderungshintergrund vergleichbar.

Die Analysen deuten darauf hin, dass der potenzielle Zugang zu systematischen
Sprachférderangeboten in Grundschulen an den Bediirfnissen der Schiilerschaft ori-
entiert ist, dabei jedoch zusitzlich zum Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler
auch ihr Zuwanderungshintergrund eine Rolle spielt. So zeigte sich im Vergleich der
Linder (vgl. ebd.), dass in den Landern Berlin, Bremen, Hamburg und Hessen, in
denen die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund
am hochsten sind, jeweils Giber 50 Prozent der Schillerinnen und Schiiler an ihren
Schulen Sprachférderangebote zusitzlich zum Regelunterricht vorfinden. Vermutlich
gehen diese hohen Quoten zumindest zum Teil auf Sprachforderangebote fiir Kinder
mit Zuwanderungshintergrund zuriick.

3.2 Forderquoten der Schiilerinnen und Schiiler mit bzw. ohne
Zuwanderungshintergrund

Ob ein Kind mit gering ausgeprigten sprachlichen Kompetenzen von den ent-
sprechenden Angeboten der Schule tatsichlich profitiert, kann aus den bisherigen
Analysen nicht abgeleitet werden, da diese lediglich das schulische Angebot beschrei-
ben. Daher wurde im IQB-Landervergleich 2011 zusitzlich fiir jedes Kind separat
erfasst, ob es auflerhalb des reguldren Unterrichts Sprach- oder Leseférderung er-
hilt. So ist es denkbar, dass Schulen zwar entsprechende Forderangebote vorhalten,
Schiilerinnen und Schiiler mit gering ausgepragten sprachlichen Kompetenzen jedoch
nicht als solche erkannt werden oder entsprechende Angebote nicht wahrnehmen.

Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die zusitzlich zum reguldren Unterricht
Lese- oder Sprachférderung erhalten, variiert wiederum in Abhéngigkeit vom Zuwan-
derungshintergrund und dem Leistungsniveau der Kinder stark (vgl. Tab. 5). Fiir alle
drei Kompetenzstufengruppen (KSG I, II sowie III+) ist der Anteil der Kinder, die
eine Forderung erhalten, fiir die Gruppe der Kinder mit Zuwanderungshintergrund
deutlich grofler als fiir die deutschsprachigen Schiilerinnen und Schiiler mit ver-
gleichbaren Leistungen. Erwartungsgemifd sinkt die Férderquote in beiden Gruppen
mit steigendem Kompetenzniveau der Kinder.
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Tabelle 5: Anteile von Schiilerinnen und Schiilern (in Prozent), die zusitzliche Sprach- oder
Leseférderung auflerhalb des Regelunterrichts in ihrer Schule erhalten, nach
Kompetenzstufengruppen und Zuwanderungshintergrund

KSG | KSG Il KSG I+
% % % % % %
Forderung SE k.A. Foérderung SE kA Forderung SE k.A.
gesamt 35,5 22 11 24,8 24 14 6,5 0,7 1,2
mit ZH 43,3 34 1.2 33,0 44 20 10,3 1,5 1.3
ohne ZH 26,7 23 03 18,8 24 07 54 0,7 1,2

Anmerkung: KSG = Kompetenzstufengruppe; ZH = Zuwanderungshintergrund; k.A. = keine An-
gabe; SE = Standardfehler.

Quelle: eigene Darstellung

Die Ergebnisse deuten somit darauf hin, dass ein grofler Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit sehr geringen sprachlichen Kompetenzen in ihren Schulen gefor-
dert wird, insbesondere dann, wenn diese Kinder einen Zuwanderungshintergrund
aufweisen. Nicht beantwortet werden kann jedoch die Frage, ob die verbleiben-
den Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt keine Forderung erhalten oder aber im
Rahmen des reguldren Unterrichts geférdert werden. So kénnte der Befund, dass
Kinder ohne Zuwanderungshintergrund, relativ betrachtet, weniger hiufig zu-
sitzliche Forderangebote erhalten, darauf zuriickzufithren sein, dass sie von ihren
Lehrkriften moglicherweise eher im Regelunterricht gefordert werden. Zudem wire
es denkbar, dass die Schwierigkeiten dieser Kinder weniger haufig erkannt werden.
Auch die erhohte Forderquote bei den leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern
mit Zuwanderungshintergrund ldsst sich dahingehend interpretieren, dass ihre
Kompetenzen von den Lehrkriften nicht immer addquat eingeschdtzt werden, son-
dern die Zuschreibung eines Forderbedarfs auch aufgrund von anderen Merkmalen,
wie bspw. dem Vorliegen eines Zuwanderungshintergrundes, zustande kommt.

4, Fazit

Der IQB-Lindervergleich des Jahres 2011 bestitigt die aus anderen groflen
Schulleistungsstudien bekannten Befunde, dass bereits in der vierten Jahrgangsstufe,
also zum Ende der Primarschulzeit, Disparitaten zwischen Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne Zuwanderungshintergrund im Kompetenzerwerb in der Verkehrs-
und Instruktionssprache Deutsch bestehen. Nachteile fiir Grundschulkinder mit
Zuwanderungshintergrund finden sich nicht nur im Kompetenzbereich Lesen, son-
dern auch im Kompetenzbereich Zuhoren, der im Rahmen des IQB-Landervergleichs
2011 erstmalig erhoben wurde. Dass die Viertkldsslerinnen und Viertklassler mit
Zuwanderungshintergrund teilweise iiber nur sehr geringe sprachliche Kompetenzen
im Deutschen verfiigen, zeigt sich nicht nur anhand von Mittelwertsunterschieden im
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Vergleich zu Kindern ohne Zuwanderungshintergrund, sondern insbesondere auch
in den Verteilungen auf die Stufen der Kompetenzstufenmodelle. Diese verdeutli-
chen, dass in beiden Kompetenzbereichen substantielle Anteile der Schiilerschaft mit
Zuwanderungshintergrund die definierten Mindeststandards verfehlen. Um diesen
Kindern einen erfolgreichen Bildungsweg und einen gelingenden Ubergang in das
Berufsleben zu erméglichen, sind friithzeitige Sprachférderangebote notwendig, die
geeignet sind, die Leistungsriickstdnde zu verringern.

Bei der Untersuchung der Frage, inwieweit Viertkldsslerinnen und Viertkldssler mit
Zuwanderungshintergrund und gering ausgeprigten sprachlichen Kompetenzen
Zugang zu gezielten Sprachfordermafinahmen erhalten, zeigt sich, dass in den
Schulen erhebliche Anstrengungen unternommen werden, diese Kinder in ihren
sprachlichen Leistungen zu férdern. Die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler, die
Kompetenzstufe III und damit die Regelstandards nicht erreichen, findet an ihren
Schulen entsprechende Férderangebote im oder zusitzlich zum Regelunterricht vor.
Dieser Anteil ist fiir Kinder aus zugewanderten Familien hoher als fiir Schiilerinnen
und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund. Demnach scheinen die Schulen ihre
Angebote tendenziell am Bedarf der Schiilerschaft auszurichten und sich um eine
passgenaue Forderung zu bemiihen. Kritisch scheint jedoch, dass etwa 15 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund und gering ausgeprag-
ten sprachlichen Kompetenzen Schulen besuchen, die nach Angaben der Schulleitung
tiberhaupt keine systematische Sprachférderung anbieten, weder im noch zusitzlich
zum reguldren Unterricht.

Woran dies liegt, kann auf der Basis der vorliegenden Daten nicht beantwortet wer-
den. Eine naheliegende Erklirung konnte jedoch sein, dass sich Lehrkrifte fiir die-
se Aufgabe nicht ausreichend qualifiziert fiithlen. So ermittelten Richter, Kuhl,
Reimers und Pant (vgl. 2012) im Rahmen des IQB-Lindervergleichs 2011 den
Fortbildungsbedarf von Lehrkriften. Es zeigte sich, dass diese insbesondere in den
Bereichen Sprachforderung und Forderung von leistungsschwachen Schiilerinnen
und Schiilern grofle Weiterbildungsbediirfnisse haben und sich fiir den Umgang
mit sprachlichen Problemen hiufig nicht ausreichend qualifiziert fiihlen (vgl. auch
Becker-Mrotzek u.a. 2012). Um eine passgenaue und am tatsdchlichen Bedarf der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler orientierte Férderung zu gewihrleisten, muss der
Ausbau von Sprachforderangeboten Hand in Hand mit einer systematischen Stiarkung
der diagnostischen Kompetenz der Lehrkrifte erfolgen. Diese Forderung der diagnos-
tischen Kompetenz sollte in allen Phasen des Lehrerberufs — von der universitiren
Erstausbildung {iber das Referendariat bis hin zur Lehrerfortbildung - eine wesentli-
che Rolle spielen und kontinuierlich ausgebaut und gefestigt werden.

Ein recht grofier Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund,
die die Mindeststandards verfehlen oder nur in einem Kompetenzbereich erreichen,

erhilt keine zusitzliche Sprach- oder Leseférderung auflerhalb des Regelunterrichts.
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Worauf dies im Detail zuriickzufithren ist, lasst sich anhand der uns vorliegenden
Daten nicht beantworten. Ob diese Kinder im Regelunterricht spezifisch gefordert
werden, welche Rolle dabei Merkmale der Schule spielen oder ob der Forderbedarf
dieser Kinder nicht erkannt wird, muss in weiteren Untersuchungen geklart werden.

Letztlich ist auch die Frage, welche spezifischen Forderkonzepte geeignet sind, um
die sprachlichen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwande-
rungshintergrund nachhaltig zu férdern und zu verbessern, bislang nicht ausrei-
chend geklart (vgl. Darsow u.a. 2012; Redder u.a. 2011). Neben einer systematischen
Qualifizierung der Lehrkrifte sind daher weiterhin Anstrengungen notwendig, um
passgenaue Forderkonzepte fiir diese Schiilergruppe zu entwickeln, zu optimieren
und deren Wirksamkeit in Interventionsstudien zu priifen (vgl. Schneider u.a. 2012).
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Sprachliche Herausforderungen annehmen:
eine Schiilergruppe zu Liickentexten

Zusammenfassung

Schulischer Unterricht ist ohne ausreichende Sprachkenntnisse nicht denkbar. Be-
schreibungen sprachlicher Qualifizierung basieren in der Regel auf der Bestimmung
dessen, was von Seiten der Institution Schule an sprachlichen Kompetenzen von den
Kindern erwartet wird, was Schiilerinnen und Schiiler also ,konnen sollten” In die-
sem Beitrag wird demgegeniiber der Blick auf das gerichtet, was Kinder tatsdichlich
konnen. An einer Fallstudie, in der eine 4. Grundschulklasse bei der Bearbeitung ei-
nes Liickentextes beobachtet wird, wird aufgezeigt, wie komplex die sprachliche Pro-
duktivitit der Kinder tatsdchlich entwickelt ist. In der detailgenauen Rekonstruktion
der sprachlichen Interaktion einer Kleingruppe bei der Aufgabenbearbeitung an ei-
nem Liickentext wird erkennbar, wie und in welchem MafSe die verschiedenen sprach-
lichen Basisqualifikationen miteinander verzahnt sind. Fiir die Sprachdiagnostik und
die Sprachforderung ebenso wie fiir die Bewertung schulischer Erwartungen ergeben
sich daraus Forderungen nach einer stirkeren Beriicksichtigung der sprachlichen Quali-
fizierungen in ihrer gesamten Breite.

Schliisselworter: Spracherwerb, sprachliche Qualifizierung, Unterrichtskommunikation,
Basisqualifikationen, Sprachdiagnostik, Sprachforderung, Sprachtests, Liickentext

Accepting the Linguistic Challenge:
How a Primary School Group Handles a Cloze Text

Summary

All schooling depends on sufficient linguistic abilities. Descriptions of linguistic quali-
fications are generally based on the identification of those linguistic competencies that
the institution school expects children to dispose of. Unlike this approach, we focus what
children are actually able to do. This article presents a passage of a videotaped teach-
ing situation, part of a case study which was conducted at a primary school group of a
German 4th grade. The fine-grained reconstruction of the communicative interactions
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in a small group of children tackling an exercise, i.e. a cloze text, shows how complex
their verbal productivity has developed yet. It is shown, how and to which extent the ba-
sic linguistic qualifications interdigitate in their communicative actions. This raises sev-
eral demands regarding the conceptualization and the practice of language diagnostic
tests and trainings and a necessary review of the construction of academic expectations:
Particular attention should be given to the basic linguistic qualifications in the breadth
of their dimensions.

Keywords: language acquisition, linguistic qualification, classroom conversation, basic
linguistic qualifications, language diagnostic tests, language training, cloze text

1. Sprachliches ,,Soll“ und ,,Haben*

Schulischer Unterricht verlauft in allen Fachern primir im Medium Sprache - iib-
rigens auch beim Sport- oder Kunstunterricht, was aufgrund der teils praktischen
Unterrichtsziele in diesen Fichern gerne iibersehen wird. Sprache existiert konkret
im sprachlichen Handeln, in der sprachlichen Interaktion. Die fiir einen den jewei-
ligen Situationen und Anforderungen angemessenen Gebrauch der Sprache notwen-
digen Befihigungen sind vielfiltig und greifen ineinander. Konrad Ehlich (vgl. den
Bericht im vorliegenden Heft) hat sie auf der Basis empirischer Analysen und sprach-
theoretischer Reflexionen unter dem Begriff der ,Basisqualifikationen® beschrieben.
Mit den Basisqualifikationen ist ein linguistisches Instrument an die Hand gegeben,
das gewissermaflen das ,systematische Soll“ mit Blick auf sprachliches Handeln klas-
sifizierbar macht.

In der Beschreibung werden die Basisqualifikationen analytisch voneinander getrennt.
In der Praxis des Spracherwerbs und des sprachlichen Handelns jedoch bedingen sie
einander. Es gehort zu den generellen Aufgaben der Linguistik, die fiir Einzelsprachen
und bezogen auf unterschiedliche sprachliche Handlungsraume notwendigen Be-
fahigungen genauer und vor allem in ihrer Interrelation zu bestimmen: So entfallen
beispielsweise in oralen Kulturbereichen die literalen Qualifikationen, wihrend wo-
moglich pragmatische und diskursive Befihigungen besonders elaboriert werden.
Oder — um ein anderes Beispiel zu nennen - in nicht-flektierenden Sprachen wie z.B.
dem Chinesischen pragen sich die morphologisch-syntaktischen Qualifikationen an-
ders und in Bezug zu den semantischen Qualifikationen different aus.

Die Bestimmung dessen, was Schiilerinnen und Schiiler kénnen ,sollten®, ist aber
nur eine Seite, wenn es darum geht, die sprachlichen Kompetenzen in der Schule ge-
nauer zu fassen. Der Blick ist auch auf das zu richten, was sie tatsichlich ,,kénnen®
Empirische Untersuchungen von Unterrichtsdiskursen erméglichen einen Einblick
in das tatsdchliche sprachliche Handeln in der Schule und damit in das, was Kinder
an sprachlichen Fahigkeiten in die Schule mitbringen und wie sie mit den ihnen zur
Verfiigung stehenden Mitteln die Aufgaben meistern, die sich ihnen stellen.
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An einem konkreten Beispiel aus der Unterrichtspraxis soll diese Seite der Kom-
petenzbeschreibung demonstriert werden: Wie sieht, relativ zum systematischen
»S0ll% das ,Haben® in der sprachlichen Handlungspraxis aus? Welche konkreten
Fahigkeiten weisen Schiilerinnen und Schiiler in ihrem sprachlichen Handeln auf?
Wo erweisen sie sich als geradezu unerwartet kreativ? Wie sich die Verschrinkung
von Einzelfdhigkeiten bei der Bearbeitung einer alltiglichen schulischen Aufgabe -
dem Ausfiillen eines Liickentextes' in einer Kleingruppe — darstellt, wird im folgen-
den Abschnitt an Hand einer kleinen Fallstudie exemplarisch vorgestellt. In der de-
tailgenauen Rekonstruktion der sprachlichen Interaktion wird erkennbar, wie die
Kinder in einem komplexen diskursiven Zusammenspiel vor dem Hintergrund des
gemeinsam aktivierten Sprachwissens operieren und sprachlich explorativ zu ange-
messenen Losungen finden. Im dritten Teil des Beitrages diskutieren wir dann, ob
und wie schulische Erwartungen an sprachliche Fahigkeiten dieser Realitdt gerecht
werden und welche Schliisse fiir Diagnostik und Forderung daraus zu ziehen sind.

2. Fallstudie

In einer 4. Klasse einer Hamburger Grundschule konnte die folgende Gruppen-
diskussion im Sachunterricht videographiert und transkribiert werden.?> Es geht um
eine kollektive Aufgabenlosung, also um ein fiir schulischen Unterricht typisches
Handeln. Die Aufgabe lautete, in Kleingruppenarbeit einen Liickentext zum Thema
~Wie Hamburg entstand“ zu vervollstindigen. Das Thema war nicht neu, wohl aber
der spezifische Text. Als Hilfestellung hatte die Lehrerin an der Tafel eine Liste von
— sprachlich und sachlich nicht alltdglichen - (flektierten) Substantiven vorgege-
ben.? Vier Schiiler bzw. Schiilerinnen der Gruppe haben (nach eigenen Angaben) ei-
nen mehrsprachigen Hintergrund in der Familie oder sind selbst mehrsprachig?, nur
eine, Dana, ist monolingual deutsch. Beispielhaft werden zwei aufeinander folgende
Transkriptausschnitte® zu Beginn der Gruppenarbeit diskutiert.

1 Dem Aufgabentyp Liickentext kommt dabei zunidchst kein eigener methodischer Stellen-
wert zu; im Riickschluss iiber die sprachlichen Analysen der Aufgabenbearbeitung durch die
Schiilerinnen und Schiiler lassen sich aber auch Aussagen iiber die Eignung dieser Ubungs-
form fiir die Férderung bestimmter sprachlicher Qualifizierungen treffen, wie sie in diesem
Beitrag in Kap. 3 eingegangen sind.

2 Das empirische Material stammt aus dem Korpus U im Linguistischen Teilprojekt ,,Bil-
dungssprachliche Kompetenzen (BiSpra)*, das 2009-2013 im Rahmen der Forschungsiniti-
ative ,,Sprachdiagnostik und Sprachférderung® (FiSS) des BMBF gefordert und von Angeli-
ka Redder geleitet wurde. Alle personenbezogenen Daten sind anonymisiert. Die in diesem
Beitrag fiir die Teilnehmer der Studie benutzten Namen sind fiktiv.

3 Die Liste an der Tafel lautete: Anlegestelle, Westen, Hammaburg, Uberschwemmungen,
Kaufleute, Handwerker, Feinden, Feinde, 820-830, Fischer, Auflen, Bille, Karl der Grofle,
funf bis sechs, Tor, Holzkirche, Hauser, Geestspitze, Graben, Holzbalken.

4 Nadja: Deutsch, Farsi; Karin: Deutsch, Russisch; Elena: Albanisch, Deutsch; Marc: Chine-
sisch, Deutsch.

5 Die Auflerungen sind nach der Art von Musikpartituren zu lesen, also von links nach rechts
und zugleich pro nummerierter ,,Partiturfliche” von oben nach unten nach Mafigabe der
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Abb. 1:  Beispiel 1

[11 INADJA [v] "Damals wollte Kaiser"/ Kais/ Kaiser Karl, der
NADJA [nv] liest vor

ELENA [v] Okay. + + « "Damals wollte Kaiser" /

KARIN [v] ser/

[2] INADJA [pv] fliisternd

NADJA [v] Grole. Karl.

ELENA [v] Kommt 'Karl, der GrofRRe' hin?

MARC [v] Karl der/

KARIN [v] Ja, hatte ich auch

[3] [NADJA [pv] leise gedehnt

NADJA [v] Karl, dere « Gro Re.

NADJA [nv] schreibt

ELENA [v] "der Grenze seines
ELENA [nv] liest vor

KARIN [pv] leise gedehnt

KARIN [v] hingeschrieben. _Karl, der Gro Re.

KARIN [nv] schreibt

[4] INADJA [pv] gedehnt

NADJA [v] "die Grenzen seines Reichen gegen"/

ELENA [v] Reiches gegen"/ Feinde!
ELENA [nv]

MARC [v] Feinde.

KARIN [v] Nein.

[5] INADJA [pv] gedehnt
NADJA [v] Ja, Feinde. Nein!
ELENA [pv] gedehnt
ELENA [v] Nein/ ja, Feinde. Ja, Feinde. Ha nein!
MARC [v] Ja, Feinde. ,Feinde schitzen“. Ha nein, nein!

[6] [NADJA [v] "Die
ELENA [pv] lachend

ELENA [v] Achso, 'Feinde schitzen' geht doch gar nicht.
MARC [v] 'Schitzen' steht hier doch. "Die
MARC [nv] zeigt auf das Blatt von Elena

[71 INADJA [v] Grenzen seines Reichen «+ gegen"/

ELENA [v] * « Handwerker! Achso.
MARC [v] Grenzen seines Reichen gegen"/ Schitzen?
KARIN [pv] gedehnt

KARIN [v] Nein.

[8] [ELENA [pv] gedehnt

ELENA [v] Jal Wo steht das? Angestell/
MARC [v] Angestellte schiitzen. Wo steht das?

KARIN [v] Angestelite! Ganz oben.

[9] INADJA [v] Anlegegestell/ &h gestellte steht da. Stelle.

ELENA [pv] lachend

ELENA [v] "Angestellte".
ELENA [nv] lacht
MARC [v] Anlege/

MARC [nv] lacht
KARIN [v] Achso.

[10] NADJA [v] "Die Grenze seines Reichen gegen"/ gegen/ gegen/
MARC [v] « « « "Die Grenze * seines Reiches
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Beispiel 1 (Fortsetzung)

[11] NADJA [pv] lachend
NADJA [v] Hammerburg. SpaR.
ELENA [v] Oh nein, nein, nein, Ho/ Holzkirche
MARC [v] gegen"/
KARIN [v] Feinde schitzen.

[12] ELENA [v] geschutzt. Da geht er doch rein und dann geht da bei der Kirche nicht diese
ELENA [nv] gestikuliert

[13] NADJA [nv] stéhnt

ELENA [pv] gedehnt

ELENA [v] Kanonen. Stimmt doch. Uberschwemmungen
MARC [v] ( ) Keine Ahnung.

KARIN [v] "Die Grenze seines Reichen
KARIN [nv] tippt sich an die Stirn

[14] [ELENA [v] geschitzt. Die Grenzen/
KARIN [v] gegen" Feinde "schitzen". Er wollte die Grenze seines Reiches gegen Feinde

[15] NADJA [v] "Darum lief
NADJA [nv] liest vor
ELENA [v]

KARIN [v] schitzen.

k] [Nadja, Elena, Marc und Karin tragen die L6sung ein ((10s))]

[16] NADJA [v] er"/ Was? Feinde
NADJA [nv]

ELENA [v] ,bauen*! Feinde bauen. Ja.

MARC [v] Feinde oder Feinden? Fei/

KARIN [v] Feinde bauen?

[17]1NADJA [v] bauen? "Darum lieR er"
ELENA [v] Ja. Ich weil3.

MARC [nv] ((lacht))

KARIN [v] Du hast sie ja nicht mehr alle.

[18]INADJA [v] - die Kaufleuteund Handwerker bauen. (Kaufl/) Handwerker,
ELENA [v] Handwerker. Handwerker. Handwerker bauen.

[19]1INADJA [v] Leute. Darum lieB/ Ja.
ELENA [v] Darum lie® er Handwerker bauen. Ja.
MARC [v] Ja!

KARIN [v] Handwerker bauen?

[20][MARC [v] Nein. Ja, ne? Er baut
MARC [nv] schiittelt Kopf

KARIN [pv] gedehnt

KARIN [v] Er baut Menschen? Ja.

KARIN [nv] gestikuliert nickt

Dana [v] Ha? Man kann keine Men/ Man kann keine

[21] |Lehrerin [pv] laut

Lehrerin [v] Wenn du eine Liicke nicht weillt und
ELENA [v] Das sagt doch/ das sagt doch Nadja.

MARC [v] Menschen.

MARC [nv] ((lacht))

Dana [v] Menschen bauen.

[22] |Lehrerin [pv]
Lehrerin [v] gar nicht weiter kommst, dann nimm den nachsten Satz.

Quelle: Redder © BiSpra/090410/GS/Sachkunde/4/00:21:09Y

148 | DDS, 105.Jg., 2(2013) Sprachférderung



Sprachliche Herausforderungen annehmen |

Die erste Textliicke (Nadja liest entsprechend vor: ,,Damals wollte Kaiser/“) fiillt
Nadja sofort durch den Namen ,Karl der Grofie’ aus und baut diese Losung asser-
tiv ein (Fliche 1: ,Kaiser Karl, der Grofe.“). Die erste sprachliche Aufgabe er-
weist sich also als einfach und zudem diskursiv einverstdndig losbar. Davon zeu-
gen die Riickversicherung von Elena (,Kommt ,Karl, der Grof3e* hin?“) und das
Einverstidndnis von Karin in Fldche 2f (,,Ja, hitte ich auch hingeschrieben.“). Lediglich
Marc erscheint diskursiv etwas randstandig, da er nur Nadja wiederholt (,Karl der/*).

Schon in dieser kurzen Passage wird deutlich, dass die pragmatische Fihigkeit zu
schulischem Aufgabe-Losungs-Handeln, die diskursive Féhigkeit zur kooperativen
Erginzung und Synchronisierung des erforderlichen Wissens bei den Mitschiilerin-
nen und -schillern und zur Adaptierung der Turn-Regelung sowie die semantische
Fahigkeit zur Rekonstruktion des textuell vorstrukturierten propositionalen Gehaltes
bei allen Schiilerinnen und Schiiler perfekt ineinandergreifen. Die Losung wird dem-
entsprechend notiert, leise verbal begleitend (Flache 3).

Die zweite Textliicke setzt bereits ein sehr viel differenzierteres Leseverstdndnis vo-
raus als die erste, da fir die korrekte Losung die morphologisch-syntaktische
Identifizierung der propositionalen Einheiten im Satz und damit deren Abgrenzung
voneinander gelingen miissen. Die Liicke wird von Elena laut lesend als Aufgabe ein-
gebracht (Flache 3f), fithrt diskursiv zu einigen Irritationen und ist erst in Fldche
15 miindlich und sodann schriftlich verbindlich bearbeitet. Wodurch verzogert sich
die Losung derart, obwohl doch bereits in Fliche 4 Marc und, mit prosodischem
Nachdruck, Elena den Ausdruck ,,Feinde® als angemessen erkennen?

Die Liicken-Aufgabe fragmentiert erkennbar nicht nur die Textrezeption auf der
Mikro-, sondern auch auf der Mesoebene. Zur gesamten Textlektiire, die notwen-
dig wire, um ein literal angemessenes Verstindnis zu gewinnen, kommt es interes-
santerweise bei der Gruppenarbeit gar nicht; die Makroebene wird nicht erreicht.
Ganzheitserfassung ist aber ein wesentliches Moment des textuellen Verstehens und
insofern fiir literale Befahigungen nicht unerheblich. Die Frage danach, wie es weiter-
geht, wird sich im zweiten Beispiel (s.u.) noch als Problem erweisen.

In Flache 4f ist rezeptiv bereits die kurze Vorgeschichte abgekoppelt: Elena liest ab der
soeben gefiillten ersten Liicke weiter, und zwar deutlich vom Kontext isoliert, denn sie
macht einen morphologisch-syntaktischen Lesefehler (,der Grenze®), den Nadja wie-
derholend korrigiert: ,die Grenzen seines Reichen gegen/“, nicht ohne ihrerseits nun
einen anderen Lesefehler zu machen, indem sie den Genitiv ,seines Reiches“ mor-

Gleichzeitigkeit bzw. zeitlichen Polge. Schiilerin Nadja macht also ihren Auflerungsansatz
»Kais/“ in Flache 1, wihrend Elena noch ,wollte“ vorliest, Karin fithrt wiederum parallel
zum AufBerungsende von Elena die von Nadja unterdriickte Silbe ,,ser” aus, ehe dann Nadja
wieder redet und so weiter. Die Angaben vor den Zeilen gleicher Schiilersiglen bedeuten:
v=verbal, nv=nonverbal, pv=paraverbal. Grau unterlegt sind Kommentare bzgl. nv und pv.
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phologisch nicht korrekt identifiziert. Niemand liest hier laut den Zusammenhang:
»Damals wollte Kaiser Karl der Grofle die Grenzen seines Reiches gegen ... schiit-
zen.“ Vielmehr aktualisieren die Schiilerinnen und Schiiler, der Abarbeitung von
Einzelaufgaben gemif3, bereits unmittelbar nach dem relationalen Ausdruck ,gegen’
angesichts der zweiten Liicke ihr sprachliches Wissen. Der Ausdruck ,gegen’ diirf-
te Gegnerschaft assoziieren, so dass in diesem semantischen Zusammenhang der
Ausdruck ,Feind‘ bzw. die angeschriebene Ausdrucksform ,,Feinde“ als passend aus-
gewdhlt wird. Die Verneinung von Karin scheint Elena kurz abzulenken, wird aber
ihrerseits gleichsam am Rande als Abweichung abgewiesen (,Nein/“) und die ge-
meinsame Losungssuche auf das bereits im Leseprozess unmittelbar gefundene
Wissenselement zuriickgelenkt: ,ja, ,Feinde; Marc und Nadja bestirken Elena dar-
in (,,Ja, Feinde®).

Dann allerdings liest Marc konsequent weiter ,,Feinde schiitzen® und stutzt angesichts
dieser Phrase: ,H4 nein, nein!“ (Flache 5) Mit der sogenannten Interjektion ,hd‘ greift
er direkt in seinen eigenen mentalen Prozess ein — Elena tut dies ebenfalls (,H&“) -
und bewertet diese Ausdruckskombination als inakzeptabel; Elena und Nadja kon-
vergieren damit (,nein“). Marc und Elena aktivieren offenkundig ihr sprachliches
Wissen iiber Bedeutungskompatibilititen: Marc versichert sich und alle anderen noch
einmal des vorgegebenen Verbs (,,schiitzen® steht hier doch®) und Elena erldutert
ihre Einsicht in den (vermeintlich) fehlgelaufenen Losungsversuch: ,,Ach so, ,Feinde
schiitzen® geht doch gar nicht.“ (Flache 6)

Das Nebeneinanderstehen der beiden Ausdriicke wird als phrasale Einheit rezi-
piert und als sprachlich ,,gar nicht“ gehend, ndmlich widerspriichlich bewertet. Marc
weitet seine Rezeption immerhin wieder auf die zweite liickenhafte propositiona-
le Einheit insgesamt aus und liest ,,die Grenzen seines Reiches gegen/ ... schiitzen®
(Flache 7), so dass zumindest die Kombination ,gegen ... schiitzen' verstandlich wer-
den kénnte, wenn nicht gar ,Grenzen gegen ... schiitzen’ Die fragende Intonation sei-
ner Auflerung zeugt von weiteren Suchprozessen. Tatsichlich ist in der Textvorlage
eine sehr abstrakte, nicht auf Lebewesen als Schutzobjekte abzielende Formulierung
genutzt. Die ,typisch deutsche® klammernde Pridikatsstruktur (,wollte ... schiit-
zen’) und die Positionierung der Objekte oder weiteren Bestimmungen im soge-
nannten Mittelfeld dazwischen (,die Grenzen seines Reiches gegen ...%) stellen oh-
nehin eine rezeptive Herausforderung dar (vgl. Rehbein 1995), die hier durch die
Anordnung von ,damals’ im sogenannten Vorfeld verstirkt wird, denn so gerdt auch
der Subjektausdruck ins Mittelfeld (,Kaiser Karl der Grofle®). Die syntaktische wie in-
haltliche Strukturierung ist damit in der Ausdrucksfolge keineswegs offen zuginglich.
Die enthaltene Abstraktion erschwert die Verstehensprozesse zusatzlich.

So wundert es wenig, dass sich Elena und Nadja auf alternative Substantive fiir
Belebtes, die mit dem Verb ,schiitzen’ besser semantisch kompatibel sind, konzen-

trieren und an der Tafel ,Handwerker’ wie auch - durch einen assoziationsreichen
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Lesefehler von Karin - spielerisch ,Angestellte’ finden (Fliche 7ff). Der Prozess
der Aufgabenlosung gleitet dabei in ein Ratespiel iiber, in das sogar eine kleine
Sprachspielerei integriert ist, da sich Nadja bei ihrem Korrekturversuch wiederum
verspricht (Flache 9: Nadja ,, Anlegegestell/dh gestellte steht da.“ — Marc: ,,Anlege/* -
Nadja ,stelle” - Elena: ,, Angestellte“ — Elena, Marc, Nadja lachen). Den gemeinsam
lachend quittierten witzigen Verleser deklariert Nadja dann als ,Hammerburg. Spaf3®

Die semantischen wie phonetisch-phonologischen Fihigkeiten erweisen sich als gera-
dezu spielerisch gut entwickelt. Auch diskursiv greifen alle Schiilerinnen und Schiiler
wieder hochst kooperativ sprachlich handelnd ineinander - auch bei der nochmali-
gen Lektiire bis zur Liicke und Konzentration auf ,gegen’ (Nadja: ,,,die Grenze sei-
nes Reiches gegen’/ ... gegen/ ... gegen/“ - Marc: ,,die Grenze . seines Reiches ge-
gen’/“). Marc gibt schliefSlich die Suche auf ,keine Ahnung® (Flache 13). Karin dringt
derweil mit ihrer Rehabilitierung der bereits genannten Losung ,gegen Feinde schiit-
zen' in Flache 11 nicht diskursiv durch, sondern wird von Elena defokussiert; statt-
dessen bringt sie vollig andere Sachzusammenhinge unter dem Aspekt des Schutzes
zur Geltung (Fliche 11ff) - losgelost vom Text. Karin versucht erneut, ihre Losung
diskursiv geltend zu machen, und integriert sie nicht nur in den zweiten propositi-
onalen Teil der Textvorgabe (,,,die Grenze seines Reiches gegen ,Feinde® schiitzen™).
Vielmehr macht sie den Lésungsausdruck zum integralen Bestandteil des gesamten
bisherigen Textinhalts, wie er schiilerseitig mental verarbeitet wurde, und formuliert
erlauternd um: ,,Er wollte die Grenze seines Reiches gegen Feinde schiitzen.“ (Flache
14f) Damit, mit dieser textuell verstindigen Reproduktion und der daraus abgeleite-
ten Rezeptionsmoglichkeit, dringt Karin kollektiv durch - alle schreiben diese Losung
auf.

Nadja ist dann sehr rasch bereits bei der ndchsten Liickenpassage, die propositio-
nal mittels ,darum’ verbunden ist: ,Darum lief} er/“ und Elena fiihrt pradikativ fort:
»bauen“ (Fliche 15f). Gesucht wird also ein Objekt innerhalb einer schwierigen
Jlassen’-Konstruktion.

Dadurch, dass Marc zugleich noch bei der zweiten Liicke ist und nach der Wortform
fragt (Flache 16), die nunmehr an der Tafel als erledigt wegzustreichen ist, verquicken
sich die Ausdruckskombinationen bei Elena und Nadja (,,Feinde bauen®) - schliellich
von Karin als unsinnig deklariert (Fliche 17: ,,Du hast sie ja nicht mehr alle®).

Die bereits zuvor anvisierten ,Handwerker’, erweitert um die ,Kaufleute, kommen als
Losungsmoglichkeiten in den Blick und werden probeweise in die Liickenstruktur
eingesetzt (Fliche 17ff: Nadja: ,,,Darum lief3 er . die Kaufleute und Handwerker bau-
en.”). Karin macht wieder zur Substantiv-Verb-Kombination sprachliche Zweifel gel-
tend (,,Handwerker bauen?*) und wird von Marc im Ergebnis darin bestatigt (Fliche
19f: ,Ja. Nein.“). Dana schaltet sich mit ,,Ha?“ ein und weist durch eine verallgemei-
nerte Parallelformulierung auf einen absurden Gehalt hin, wenn man die syntaktische
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Funktion des Substantivs als Akkusativobjekt verallgemeinert bedenkt: ,Man kann
keine Menschen bauen® (Fliche 20f). Marc pflichtet dem bei — und die Fachlehrerin
vertrostet angesichts mangelnder Losung auf die nichste Aufgabe als neue Chance.

Es ist offenkundig, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich zunehmend auf ihr sprach-
liches Wissen in unterschiedlich eng oder weit gefassten Wortkombinationen konzen-
trieren und dariiber ihre literale Fahigkeit mit Bezug auf den Gesamtgehalt sowie die
narrative Qualitdt des Textes ausblenden. Die Fragmentierung der Aufgabe fiihrt zu
einer fragmentierten Rezeption und fragmentierten Losungssuchen. Diskursiv und
pragmatisch bleibt allerdings beste Kollektivitit gewahrt. Und es wird schlief3lich eine
innovative Losung gefunden.

Abb. 2:  Beispiel 2

(1

[2]

[3]

[4]

[3]

[6]

[71

[8]

NADJA [v] Ich schreib hier '"Handwerker'.

KARIN [pv]
KARIN [v]
ELENA [v]

gedehnt
Nein, wartet! Wir ~ haben Holz ah/ « Wartet. ((1s)) Ah
Handwerker?

NADJA [v]

KARIN [v] Wartet ich ha/ ich meinte Holz(balken).
ELENA [v] Wo ko/

Ich schreib einfach 'Handwerker'. Ich hab auch keine

NADJA [v] Ahnung.
NADJA [nv]

ELENA [v]

ELENA [nv]

"Darum lie3 er/ Darum lieR er
liest vor

"Darum lieBen Handwerker bauen™?

liest vor

NADJA [pv]

NADJA [v] Handwerker bauen." Ja. Nein.

NADJA [nv]
KARIN [v]
ELENA [pv]
ELENA [v]

gedehnt

Menschen bauen?
gedehnt
Ja, meint ich doch.

NADJA [v] Hallo, nicht er macht « b/ Menschen bauen. Er hat gelassen, dass die

KARIN [v]

Achso ja.

NADJA [v] Handwerker es bauen. Hier:

NADJA [nv]
KARIN [v]
ELENA [v]
MARC [v]

zeigt auf Text, liest

Achso, Handwerk/ Wo? Achso.
Was denn?

NADJA [v] "Darum liel® er Handwerker"/ Hier: "Darum lie er Handwerker bauen".

NADJA [nv] vor
MARC [v]

zeigt auf MARCs Text
Warte mal, Leute! Wir haben ein Problem.

NADJA [v]
MARC [pv] leise

MARC [v] "Darum lie er Handwerker bauen."

MARC [nv] liest vor

Okay.

Quelle: Redder © BiSpra/090410/GS/Sachkunde/4/00:28:57Y
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Nadja hat fiir sich, trotz des aufschiebenden Tipps der Fachlehrerin, eine Losung fiir
die dritte Liicke im Text gewéhlt und kommuniziert sie an die Gruppe: ,,Ich schreib
hier ,Handwerker (siehe Beispiel 2). Nach Alternativvorschligen von Karin, die
nicht wirklich befriedigen, konstatiert sie ihre den Losungsprozess abkiirzende Ent-
schiedenheit mittels ,einfach’ (,Ich schreib einfach ,Handwerker®). Dabei gibt sie
ihre Bewertungsunféhigkeit zu: ,Ich hab auch keine Ahnung.“ (Fliche 2f) Einen
Versprecher von Elena (,lieflen®) beim Ldsungsresumée korrigierend (,Darum lief3
er/“), wiederholt sie das Ganze noch einmal laut: ,Darum lie3 er Handwerker bauen.*
(Flache 3f), und schliefit die dritte Aufgabe, wenn auch wenig energisch, ab (,,Ja“).

Falls ihr selbst noch Zweifel iiber die Akzeptanz der Losung geblieben sind, wer-
den sie dann jedoch durch die zweifelnde Riickfrage von Karin ,,Menschen bauen?*
schlagartig ausgerdumt. Die konzentrierte Riickfrage ermdoglicht ihr eine struktu-
relle Einsicht. Sie gibt sie unmittelbar weiter. ,Hallo“ stellt als ubiquitares Mittel ei-
nen direkten Draht zum Interaktionspartner her, per Negation nimmt sie dann Karin
auf den Weg ihrer neuen sprachlichen Einsicht mit: ,nicht er macht . b/Menschen
bauen.“ Die Erginzung von ,bauen’ wird also neu beleuchtet und die sogenannte
ACI-Konstruktion (= accusativus cum infinitivo) als eine mdgliche ,lassen’-Formu-
lierung vollig korrekt durchschaut. Zunichst leistet Nadja dies anhand der allgemei-
neren sprachlichen Kompatibilitdtsiiberlegung von Karin und kniipft semantisch an
,Menschen’ an. Sodann tbertrigt sie die damit verkniipfte strukturelle Einsicht auf
den besonderen Fall im Liickentext, und zwar nicht durch oberflichliche Zitierung,
sondern durch inhaltliche Bearbeitung. So bringt Nadja die Auflerungsstruktur des
Textes propositional perfekt auf den Punkt: ,,Er hat gelassen, dass die Handwerker es
bauen.“ Nadja beweist nicht nur exzellente morphologisch-syntaktische und seman-
tische Fahigkeiten, sondern mit ihrer sprachlichen Erklarung fiir den Mitvollzug der
Gruppe zudem beste diskursive und pragmatische Fahigkeiten.

Mit dieser Paraphrase ,,Er hat gelassen, dass die Handwerker es bauen®, macht Nadja
die zuvor unbehagliche Formulierung fiir alle durchsichtig und rechtfertigt zugleich
die sprachliche Angemessenheit. Die ,Handwerker® erweisen sich nicht als Objekte,
sondern als Subjekte des Bauens — und zugleich als Objekte des (Zu-)Lassens. Ein
solches sprachliches Vermogen ist in der vierten Jahrgangsstufe durchaus bemerkens-
wert. Die eingefiigte Phorik ,es (,dass die Handwerker es bauen®) als generalisier-
ter Gegenstand des Bauens ist innerhalb der Paraphrase fiir das Verstindnis der in-
haltlichen Verhéltnisse niitzlich. Zugleich ist sie unter satzsyntaktischen Aspekten
nicht notwendig. Demgemaf lasst Nadja sie auch beim Transfer in die vorgegebene
Textstruktur weg: ,Darum lief} er Handwerker bauen.“ (Fliche 7)

Fir Nadja ist damit die Losung gefunden und nunmehr auch klar positiv bewertet;
der néchste Durchlauf durch den Aufgabe-Losungsprozess kann stattfinden: ,Okay.”
(Flache 8) — Nicht so fiir Marc: ,Warte mal. Leute! Wir haben ein Problem.“ Er appel-
liert an die Mitschiilerinnen und -schiiler, nochmals {iber die Losung ,,Darum lief3 er
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Handwerker bauen® als ein offenes Problem nachzudenken. Weder die Bedeutungs-
noch die Strukturexplikation scheinen fiir ihn hinreichend gewesen zu sein.

Satzsyntaktisch ist die Losungsduflerung vollkommen in Ordnung. Textuell aller-
dings fehlt ein Ankniipfungspunkt: Weder ist zuvor von einem Plan oder Wunsch
der Handwerker die Rede, der zugelassen wird, noch folgt dem, wenn man weiter-
liest, eine Konkretisierung des Bauziels. Insofern erwartet man textuell eher eine
schlichte Objektergdnzung. Auch diese einfache Struktur ist fiir ,lassen’ méglich. Der
meist als modal bezeichnete Ausdruck ,lassen’ ist strukturell doppelkopfig. Die frag-
mentierte Anlage des Textes hat interessanterweise die Schiiler nicht an der kom-
plexeren Variante scheitern lassen — im Gegenteil, sie aktivieren héchste sprachliche
Fahigkeiten. Wohl aber verfehlen sie die einfachere Variante bislang.

Wie geht die Gruppenarbeit aus? Die Lehrerin wird zum ,,Problem“ hinzugezogen
und forciert zunichst die gleichen Einwédnde, wie Dana und Karin sie (in Beispiel 1)
bereits duflerten (,kann man Menschen bauen?“). Erst nach einer Weile lenkt
sie ihre eigene Erwartung auf die mogliche ACI-Konstruktion um und gesteht die
Formulierungsméglichkeit zu (,Die . Handwerker kénnen natiirlich etwas bauen. Ah
man kann es eigentlich auch so vom Sinn her . verstehen: ,Er lief} Handwerker/*).
Allerdings fordert sie eine konkrete Erganzung um das Bauobjekt (,,aber dann wriir-
de man och dazwischen schreiben ,Hauser bauen’). Die Fachlehrerin schliefit ihre
Losungsbewertungen damit ab: ,Dann wiirde es stimmen, ja? Aber das ist hier nicht
gemeint.“ - Nun, das schiilerseitige Problem klért sich fiir sie dann plétzlich recht ba-
nal, ndmlich technisch: das zu erginzende Wort wurde beim Tafelanschrieb verges-
sen. Es lautete: ,Burgen‘.

3. Folgerungen fiir die Sprachdiagnostik und -forderung

Die Transkripte der kollektiven Losung einer Aufgabe haben sich als eine Art von
Fenster zu den mentalen und sprachlichen Tétigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler
erwiesen. Alle sprachlichen Basisqualifikationen wurden aktiviert - und dies in deut-
lichem Wechselverhiltnis zueinander: Ein Textverstehen ist, wie oben deutlich zu er-
kennen ist, nicht ohne den Einsatz genauer morphologisch-syntaktischer Kenntnisse
erzielbar, die die Abgrenzung der propositionalen Einheiten und die Identifizierung
der tiber das Wort hinausgehenden semantischen Zusammenhinge im Satz erst er-
moglichen. In ihren Losungsversuchen probieren die Kinder aus, wie sie zu sinn-
vollen Kombinationen gelangen konnen, um die ihnen gestellte Aufgabe zu bewailti-
gen. Dabei loten sie in einem komplexen diskursiven Zusammenspiel die jeweiligen
Losungsvorschlige vor dem Hintergrund des gemeinsam aktivierten Sprachwissens
aus. Die sich dabei ergebenden Probleme - Probleme des Textverstehens und Pro-
bleme des Text-Missverstehens — losen sie gemeinsam, indem sie sich gegensei-
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tig auf die durch die Losungsvorschldge entstehenden Inkompatibilititen hinweisen
und Alternativformulierungen anbieten, die ein leichteres Verstindnis ermoglichen.
Sie erweisen sich dabei auf einem erstaunlichen Niveau als ,kompetente® Sprecher,
gelingt es ihnen doch, eine sprachlich komplexe sachorientierte Kooperativitit her-
zustellen, in der sie - trotz offensichtlicher sprachlicher Schwéichen - unkompliziert
und unbefangen hochst erfolgreich interagieren.

Hier eine einzelne sprachliche Fahigkeit isolieren und bewerten zu wollen, wiirde
zu den gleichen Fehleinschitzungen fithren wie der Versuch, isolierte Wortkombi-
nationen aus dem Text herauszulésen und auf Angemessenheit hin zu priifen. Ins-
besondere die diskursiven Qualifikationen erweisen sich neben den pragmatischen
als auflerordentlich relevant. Und gerade in unerwarteten Losungen beweisen die
Schiilerinnen sorgfiltiges sprachliches Reflexionsvermégen, komplexe Kenntnisse und
auch Witz.

All dies wire bei einer standardisierten Bewertung von Ergebnissen gleichsam ,aus
dem Raster® gefallen. Umgekehrt erweist sich ein Liickentext — auch ein solcher
mit Multiple-Choice - als keineswegs einfache und unproblematische sprachliche
Aufgabenstellung. Standardisiert und frequent eingesetzt, dirfte dadurch die frag-
mentierte Nutzung von Fahigkeiten als solche eher provoziert werden. Als breites und
einziges Instrument fiir diagnostische Zwecke scheint es daher nicht gut tauglich zu
sein.

Vielmehr vermag es lediglich einen ersten Einblick in klar fokussierte Wechselver-
hiltnisse von Fahigkeiten zu liefern, die durch andere Instrumente zu flankieren
sind. Demgeméaf} wurde in dem oben genannten Forschungsprojekt fiir die Testung
von Fihigkeiten zur alltdglichen Wissenschaftssprache (AWS), insbesondere zu ver-
balen und substantivischen AWS-Ausdriicken, ein Liickentest mit Multiple-Choice-
Moglichkeiten als eines unter anderen diagnostischen Instrumenten entwickelt
(vgl. Uesseler/Runge/Redder 2013): Die Testitems basieren, anders als in den meis-
ten gingigen Tests, auf authentischen sprachlichen Mitteln und Auferungen, die
Schiilerinnen und Schiiler am Ubergang in die Sekundarstufe I machen oder héren.
Die moglichen Verben und Substantive sind pro Liicke zur Auswahl gestellt, nicht,
wie oben, als Gesamtliste gemischt (und zudem unvollstindig). Die einzelnen Items
bilden insgesamt, wie auch oben, eine kohirente Geschichte, also einen textuellen
Zusammenhang. Eine kleine Pilotierung erwies dieses Instrument als probat.

Flankiert wird es freilich durch die Erhebung authentischer Fihigkeiten in Form
von Sprachanalysen des Unterrichtsdiskurses und elizitierter Auflerungen zu ei-
gens erstellten Videoclips. Sowohl fiir die Jahrginge 1 und 2 (vgl. Redder/
Guckelsberger/Grafler 2013) als auch fiir die Jahrginge 4 und 5 wurden daraus ein
individuelles Qualifikationsprofil erstellt und in einem Verallgemeinerungsschritt
ein jahrgangsbezogenes ,sprachliches Kompetenzgitter (vgl. Redder 2013). Ein sol-
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ches Kompetenzgitter stellt die faktischen Interrelationen von Basisqualifikationen
fiur ausgewdhlte sprachliche Mittel dar. Diese werden nach einer linguistischen
Systematik - beispielsweise nach Abstraktionsstufen fiir den Gebrauch von Demon-
strativpronomina (Deixis) — angeordnet, so dass einfache und komplexe Anfor-
derungen bzw. Leistungen erkennbar werden. In einem weiteren Schritt konnen sie
aus linguistischer wie aus schulischer Sicht bewertet und insofern an den instituti-
onellen Erwartungen bemessen werden. Bislang sind derartige Kompetenzgitter fiir
die Interrelation von nur zwei Basisqualifikationen, namlich die semantische relativ
zur pragmatischen, konkret ausgefithrt worden, und zwar bezogen auf wissenspro-
zessierende Handlungen wie (funktionales) Beschreiben, Erkldren und Instruieren
als pragmatische Fahigkeiten und demonstrative bzw. demonstrativ abgeleitete Mittel
der Wissenskonnektierung (,dies; ,das;, ,damit’, ,deshalb, ,hier| ,s0) fiir die unte-
ren Jahrginge und AWS-Ausdriicke wie ,stapelbar’, ,lassen; ,aufnehmen;, ,ausdehnen;
,Druck’ fiir die oberen Jahrgénge.

Eine breitere evidenzbasierte Anlage derartiger Kompetenzgitter fiir zwei, aber auch
tiir mehr Basisqualifikationen ist erforderlich, um ein flankierendes diagnostisches
Instrument fiir die komplexen schiilerseitigen Fihigkeiten zu erhalten und mit den
institutionellen Erwartungsstrukturen ins Verhéltnis zu setzen. An der Divergenz zwi-
schen ,Haben® und ,,Sollen” kann sich dann eine Strategie zur sprachlichen Férderung
festmachen - oder gegebenenfalls auch eine Kritik der schulischen Erwartungen, so-
fern sie zu linear und eng fokussiert sind. Denn beide Kompetenzgitter haben bereits
gezeigt, dass insbesondere pragmatische Qualifikationen semantische stimulieren und
ein Ziel sprachlicher Férderung darin bestehen muss, eine Balance der verschiedenen
Basisqualifikationen zu halten.

Literatur

Ehlich, K. (2013): Sprachliche Basisqualifikationen, ihre Aneignung und die Schule. In: Die
Deutsche Schule 105, H. 2, S. 199-209.

Redder, A. (2013): Sprachliches Kompetenzgitter — linguistisches Konzept und evidenz-
basierte Ausfiihrung. In: Redder, A./Weinert, S. (Hrsg.): Sprachdiagnostik und
Sprachforderung - interdisziplindre Perspektiven. Miinster u.a.: Waxmann (im Druck).

Redder, A./Guckelsberger, S./Grafler, B. (2013): Miindliche Wissensprozessierung und
-konnektierung. Empirische Analysen von sprachlichem Handeln der Schiiler in den
Jahrgangsstufen 1 und 2. Miinster u.a.: Waxmann (im Druck).

Rehbein, Jochen (1995): Grammatik kontrastiv — am Beispiel von Problemen mit der
Stellung finiter Elemente. In: Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 21, S. 265-292.
Uesseler, S./Runge, A./Redder, A. (2013): ,,Bildungssprache® diagnostizieren — Entwicklung
eines Instruments zur Erfassung von bildungssprachlichen Féhigkeiten bei Viert-
und Fiinftklasslern. In: Redder, A./Weinert, S. (Hrsg.): Sprachdiagnostik und Sprach-

férderung - interdisziplindre Perspektiven. Miinster u.a.: Waxmann (im Druck).

156 | DDS, 105. Jg., 2(2013) Sprachférderung



Sprachliche Herausforderungen annehmen |

Angelika Redder, Prof. Dr., geb. 1951, Professorin fiir Germanistische Linguistik an
der Universitdt Hamburg.

Anschrift: UHH, Germanistik I, Von-Melle-Park 6, 20146 Hamburg
E-Mail: Angelika.Redder@uni-hamburg.de

Sabine Lambert, M.A., geb. 1960, Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitat
Hamburg.

Anschrift: UHH, FiSS-Koordinierungsstelle, Germanistik I, Von-Melle-Park 6, 20146
Hamburg
E-Mail: Sabine.Lambert@uni-hamburg.de

Maria Kassis-Filippakou

Zur Beurteilung
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Eine qualitative Analyse

Ziel dieser Forschungsarbeit ist es, die Erfahrungen, Handlungen und Begriindun-
gen rund um das Phanomen der sprachlichen Beurteilung aus der Perspektive der
Jugendlichen sowie ihrer Lehrpersonen zu verstehen. Die Studie ist von erziehungs-
wissenschaftlicher Bedeutung, da sie eine Analyse von Unterrichts- und Beurtei-
lungsroutinen darstellt, die weiterhin auf dem Fundament einer Dreigliedrigkeit
der Schule mit monolingualem Fokus stehen.
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Konnen Sommercamps Bildungsungleichheit
abbauen?

Zusammenfassung

Wir stellen die Ergebnisse der Evaluierung eines Bochumer Sommercamps vor.
Bildungsungleichheit entsteht nicht zuletzt durch ein fehlendes Anregungspotenzial
benachteiligter Kinder wdihrend der Schulferien. Somit bieten Sommercamps eine
Interventionsmdoglichkeit. Die Evaluationsstudie zeigt, dass es gelingt, forderbediirfti-
ge Kinder fiir das Camp zu rekrutieren. Nach dem Camp beobachten wir eine hohere
Lesekompetenz und die Kinder berichten eine hohe Zufriedenheit mit dem Camp.
Schliisselworter: Sommercamps, Bildungsungleichheit, Lesekompetenz

Can Summer Camps Reduce Educational Inequality?

Abstract

We present findings from the evaluation study on a summer camp in Bochum. One
source of educational inequality is that students from disadvantaged families suffer from
missing learning opportunities during the summer holidays. Therefore, summer camps
might be an opportunity to support these children at risk. The evaluation study reveals
that the camp succeeds in recruiting disadvantaged students. After the camp the stu-
dents achieve higher scores in reading literacy, and they report high satisfaction with the
camp.

Keywords: Summer Camps, educational inequality, reading literacy

1. 'Theoretischer Rahmen

1.1 Hintergrund und Forschungsstand

Seit Beginn des neuen Millenniums und im Zuge der neuerlichen Diskussion iiber
herkunftsbedingte Disparititen erfahren Summer Schools bzw. Sommercamps in

Deutschland eine grofiere Beachtung, und eine Reihe solcher Camps wurde inzwi-

158 | DDS, 105.Jg., 2(2013) Sprachférderung



Konnen Sommercamps Bildungsungleichheit abbauen? |

schen realisiert (vgl. Ballis/Spinner 2008). Der Fokus einer Reihe von Camps liegt
dabei auf der Forderung von Kompetenzen benachteiligter Kinder mit Migrations-
hintergrund in der Verkehrs- und Instruktionssprache Deutsch. Aus der wissenschaft-
lichen Literatur lassen sich drei Begriindungslinien fiir diese gezielte Forderung in
Sommercamps ableiten.

Erstens sind Kinder aus Zuwandererfamilien in Deutschland, auch wenn sie der zwei-
ten Generation entstammen, schulisch weniger erfolgreich (vgl. Stanat/Baumert/
Miiller 2008; Stanat 2006; Stanat/Christensen 2006). Bei IGLU 2006 liegen die durch-
schnittlichen Kompetenzen von Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund
in Deutschland ,deutlich unter denen derjenigen Kinder, deren Eltern beide im
Inland geboren wurden (Bos u.a. 2007, S. 253). ,[...] zwei Drittel der Kinder mit
Migrationshintergrund verfiigt am Ende der vierten Jahrgangsstufe nicht tiber die
Kompetenz im Lesen, die es ihnen erlaubt, sicher und selbststindig mit Texten wei-
terzulernen und sich eigenstindig neue Lernbereiche zu erschlieflen® (S. 266). Bei
den 15-jdhrigen Schilerinnen und Schillern ohne Migrationshintergrund ist die
Gymnasialbesuchsquote mit 37 Prozent deutlich hoher als bei Jugendlichen, von de-
nen mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wurde (22 Prozent) (vgl. Uberblick
in: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010).

Zum Zweiten konnte in den sogenannten Sommer- oder Ferienlochstudien gezeigt
werden, dass herkunftsbedingte Disparititen insbesondere wahrend der Ferien ent-
stehen (vgl. Alexander/Entwisle/Olson 2001, 2007; Cooper u.a. 1996; Downey/
Hippel/van Broh 2004; Verachtert u.a. 2009). Becker und Kollegen (2008) fanden
fiir Deutschland heraus, dass — bei Kontrolle ihrer Ausgangsleistung — Kinder mit
Migrationshintergrund nach den Sommerferien signifikant schwichere Leistungen
im Lesen erzielten als Kinder ohne Migrationshintergrund. Demnach werden die
Disparititen wihrend der Sommerferien grof3er.

Drittens ist die Wirksamkeit von Sommercamps gut belegt. Seit Jahrzehnten werden
in den USA Summer Schools durchgefiihrt, und entsprechend stammt ein Grofiteil
der Forschungen zu Summer Schools aus dem englischsprachigen Raum. Cooper und
Kollegen (1996, 2000) haben die Ergebnisse von fast 100 Studien zusammengefasst,
in denen die Effekte von Summer Schools auf Schiilerinnen und Schiiler untersucht
wurden. Die Zielgruppe der meisten Summer Schools sind demnach Kinder aus be-
nachteiligten, bildungsfernen Elternhdusern. In Bezug auf die Forderung schulischer
Kompetenzen zeigen sich tiber die beriicksichtigten Studien hinweg positive Effekte
von Summer Schools. Als weitere positive Effekte werden zudem die Steigerung des
Selbstkonzeptes und die Reduktion von delinquentem Verhalten berichtet. Je lan-
ger die Summer Schools dauern und je kleiner die Gruppengrofle ist, desto gro-
Ber sind die beobachteten Effekte. Es gibt nur wenige Untersuchungen, die sich in
Deutschland der Frage nach den Effekten von Sommercamps gewidmet haben. Fiir
den Bereich der Forderung von sprachlichen Kompetenzen im Grundschulalter lie-
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gen unter anderem die quantitativen Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitstudien
zu dem Jacobs Sommercamp in Bremen (vgl. Stanat/Baumert/Miiller 2005, 2008;
Stanat/Miiller/Baumert 2005) und dem Hamburger Sprachcamp aus dem Jahr 2007
vor (vgl. Neumann 2007; May/Hunger/Kinze 2009). In beiden Camps zeigen die
Forderprogramme positive Effekte auf die Leistungsentwicklung der teilnehmenden
Kinder.

1.2 Das Bochumer Sommercamp 2009

Das Bochumer Theater-Sprachcamp fand vom 27.07.2009 bis zum 14.08.2009,
in der zweiten Hilfte der Sommerferien 2009 in NRW, als erste Mafinahme der
Nokia Deutschland GmbH, der nordrhein-westfalischen Landesregierung (NRW)
und der Stadt Bochum im Rahmen des gemeinsamen Programms ,Wachstum fiir
Bochum® statt. Es wurde von der Nokia Deutschland GmbH finanziert und vom
Integrationsbiiro der Stadt Bochum organisiert. Vorbild fiir das Bochumer Sommer-
camp waren das Hamburger TheaterSprachCamp (vgl. Neumann 2007; Neumann u.a.
2008), das Jacobs-Sommercamp-Projekt in Bremen (vgl. Stanat/Baumert/Miiller 2005,
2008; Stanat/Miiller/Baumert 2005) sowie das Herbstsprachcamp ,,Der Igel ist los!®
2004 in Gelsenkirchen (vgl. Kriiger-Potratz u.a. 2005). Das Bochumer Sommercamp
hatte als Zielsetzung, bis zu 100 Kinder mit offensichtlichem Férderbedarf in sprach-
lichen Kompetenzen wihrend der Schulferien konzentriert zu férdern. In seinen
Inhalten orientierte es sich dabei am Konzept des Hamburger Sprachcamps 2008 (vgl.
Neumann u.a. 2008).

Die Kinder sollten in einem umfassenden Freizeitangebot betreut und geférdert wer-
den und zugleich ein angenehmes Ferienfreizeitangebot bekommen. Das Konzept
beruht auf einer Verkniipfung impliziter und expliziter Lerngelegenheiten fiir die
Sprachentwicklung, in dem Ansitze des Deutsch-als-Zweitsprache-Unterrichts (DaZ),
der Theaterpadagogik und der Freizeitpidagogik aneinander gekoppelt sind. Das
Camp wurde von professionellem Personal aus der Sprachforderung, der Theater-
und Kunstpadagogik sowie der Freizeit- bzw. Erlebnispadagogik durchgefiihrt. Die
Sprachférderung war auf die DaZ-Didaktik ausgerichtet, da erwartet wurde, dass
der grofite Teil der Kinder aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte stammt und
Deutsch fiir diese Kinder die Zweitsprache darstellt. Die Sprachférderung setzte da-
bei Schwerpunkte in den Bereichen Lesen, Wortschatzerweiterung und Grammatik.
Es galt, ein Lernumfeld und Lernsituationen zu schaffen, die die Sprachférderung un-
terstiitzen sollten.

Die Gewinnung der Kinder mit Sprachférderbedarf aus Bochumer Grundschulen
fir das Bochumer Sommercamp erfolgte durch die Mitgabe von Briefen an die
Eltern von geeignet erscheinenden Kindern sowie durch Werbung, wie z.B. Plakate,
Pressenotizen und Internet. Zwar war urspriinglich vorgesehen, Kinder aus den aus-
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laufenden dritten Schuljahren von Bochumer Grundschulen zu rekrutieren, jedoch
wurde dieses Kriterium bei der Anmeldung zum Sommercamp aufgeweicht, so dass
auch Geschwisterkinder sowie andere Kinder, die sich in niedrigeren oder hohe-
ren Schulklassen befanden, ins Camp aufgenommen wurden. Den Kindern wurde
durch eine Gruppe professioneller, bildender und darstellender Kiinstlerinnen und
Kiinstler sowie Musikerinnen und Musiker im Bochumer Kultur- und Theaterhaus
Thealozzi eine Einfithrung in und Beschiftigung mit Techniken des Tanzens, der
Musik, der Rhythmik, des Schauspiels, der Rezitation, des Improvisationstheaters,
der Bastelarbeit, der Bildhauerei, der Video- und Medienproduktion und insbeson-
dere der Sprache angeboten. Nach drei Wochen fithrten die Kinder vor, was sie un-
ter Anleitung der Kiinstlerinnen und Kiinstler einstudiert hatten. Bis 9.00 Uhr wur-
den die Kinder iiber einen Bus-Service in das Camp gebracht. Der Tag begann mit
einem gemeinsamen Frithstiick. Anschliefend besuchten die Kinder Workshops,
die implizite Lernmoglichkeiten boten. In jeden Workshop waren neben einem bzw.
zwei Kiinstlerinnen und Kiinstlern bzw. Kunstpddagoginnen und -pédagogen zwei
Sprachlehrkrifte eingebunden, die die impliziten Lernmoglichkeiten der Kinder im
Prozess begleiteten. Dariiber hinaus arbeiteten die Sprachlehrkrifte auch mit Klein-
und Kleinstgruppen explizit sprachpidagogisch, wenn der Ablauf im Workshop dies
anbot bzw. zuliefl oder sich ein deutlicher (aktueller oder konstanter) Bedarf bei ein-
zelnen Kindern zeigte. Nach dem Mittagessen waren Ruhephasen und erlebnispa-
dagogische Aktivititen vorgesehen. Anschlieffend fanden wieder Workshops statt.
Danach waren weitere kreative und Spiel- und Sport-Aktivititen sowie ein Imbiss fiir
die Kinder vorgesehen. Um 17.00 Uhr wurden die Kinder schliefllich nach Hause ge-
bracht (vgl. Dogruer-Riitten/Noftke 2009).

2. Forschungsfragen

Der wissenschaftlichen Begleitstudie lag ein umfassendes Konzept zugrunde. In

Anlehnung an Rossi, Lipsey und Freeman (2004) wurden unterschiedliche Aspekte

des TheaterSprachCamps untersucht, um ein méglichst vollstindiges Bild nachzeich-

nen zu konnen. Untersucht wurden folgende Fragen:

» Zeichnen sich die teilnehmenden Kinder zu Beginn des Camps durch eine beson-
ders schwache Lesekompetenz aus? (Evaluation der Erreichung der Zielgruppe)

o Zeigen die Kinder nach dem dreiw6chigen TheaterSprachCamp hohere Lesekom-
petenzen? (Wirkungsevaluation)

» Wie bewerten die Kinder das Bochumer TheaterSprachCamp im Hinblick auf ihre
Zufriedenheit? (Evaluation der Teilnehmerzufriedenheit)
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3. Methoden
3.1 Stichprobe

Die empirischen Daten dieses Beitrags basieren auf den Daten, die im Rahmen der
Evaluation des Bochumer Sommercamps 2009 erhoben wurden. Am Camp nahmen
insgesamt 104 Kinder teil, von denen sich allerdings nur 80 an der Evaluationsstudie
beteiligten. Die anderen Kinder wurden erst weniger als ein Jahr in der Testsprache
Deutsch unterrichtet und verfiigten noch nicht iiber die erforderlichen Deutsch-
kenntnisse, die notwendig gewesen wiéren, um die Lesetests und Fragebogen zu be-
arbeiten. Die Kinder wurden zu Beginn und zum Ende des Camps getestet und be-
fragt. 61 Kinder nahmen an beiden Erhebungen teil. Die Gruppe der Kinder, die an
der Eingangsuntersuchung teilnahm, bestand zu 32,4 Prozent aus Jungen und zu 67,6
Prozent aus Madchen; 47,4 Prozent befanden sich vor den Schulferien in der drit-
ten Klasse, 39,7 Prozent in der vierten Klasse und 12,8 Prozent in der fiinften Klasse.

3.2 Instrumente

3.2.1 Lesekompetenz

Der Untersuchung liegt ein umfassendes Verstindnis von Kompetenzen zugrun-
de (vgl. Weinert 1999), in das sowohl kognitive als auch affektive Mafle eingehen.
Die Lesekompetenz wurde mithilfe eines Leseverstindnistests und einer Befragung
zur Lesemotivation und zum Leseselbstkonzept erfasst. Der Leseverstandnistest be-
steht aus zwei Testheften aus der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung
2006 (IGLU 2006) (vgl. Bos u.a. 2007). Um das Abschreiben und Erinnerungseffekte
zu verhindern, bearbeiteten die Kinder bei beiden Testungen entweder das erste
oder zweite Testheft. Jedes Testheft enthdlt zwei unterschiedliche Texte mit jeweils
etwa 13 Aufgaben. Ungefahr der Hilfte der Aufgaben lag ein offenes Antwortformat
zugrunde, die andere Hilfte der Aufgaben basierte auf einem Multiple-Choice-
Format. Die Tests wurden mit einem einparametrigen IRT-Modell ausgewertet, wo-
bei auf die Itemparameter aus IGLU 2006 zuriickgegriffen wurde. Dadurch sind
Personenfahigkeiten nach einer linearen Transformation mit den in IGLU berichte-
ten vergleichbar.

Die Lesemotivation' und das Leseselbstkonzept? wurden iber die zwei Skalen er-
tasst, die auch in IGLU 2006 eingesetzt wurden (SATR = Index of Students’ Attitudes

1 Ich lese nur, wenn ich muss (umgepolt) / Ich unterhalte mich gern mit anderen Leuten iiber
Biicher / Ich wiirde mich freuen, wenn mir jemand ein Buch schenken wiirde / Ich finde
Lesen langweilig (umgepolt) / Ich lese gern.

2 Lesen fillt mir sehr leicht / Ich kann nicht so gut lesen wie andere Schiiler aus meiner Klas-
se (umgepolt) / Wenn ich fiir mich alleine lese, verstehe ich fast alles von dem, was ich lese
/ Ich lese langsamer als andere Schiiler in meiner Klasse (umgepolt).
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Toward Reading; SRSC = Index of Students’ Reading Self-Concept). Diese Indizes
wurden im Rahmen von IGLU 2001 und IGLU 2006 entwickelt und fragen den Grad
der Zustimmung der Schiilerinnen und Schiiler zu fiinf bzw. vier Statements ab. Zur
Beantwortung stand eine vierstufige Likert-Skala zur Verfiigung. In Deutschland be-
trug das Cronbachs Alpha .76 bzw. .62 (vgl. Martin u.a. 2007; Mullis u.a. 2007).

3.2.2 Campzufriedenheit

Zur Erfassung der Zufriedenheit der Kinder mit dem TheaterSprachCamp wurden
den Kindern zum Abschluss des Camps mehrere Fragen vorgelegt, die an Instrumente
aus PISA 2003 angelehnt sind (vgl. Ramm u.a. 2006). Die Skala Campzufriedenheit
besteht aus drei Items,® das Antwortformat ist eine vierstufige Likert-Skala, und das
Cronbachs Alpha liegt bei .73.

3.2.3 Soziodemografischer Hintergrund

Als Kriterium fiir den Migrationshintergrund der Kinder wurde das Geburtsland
der Eltern gewdhlt. Unterschieden wird zwischen Kindern, von denen beide Eltern
in Deutschland geboren wurden, ein Elternteil im Ausland geboren wurde oder bei-
de Eltern im Ausland geboren wurden. Als Proxy fiir den soziookonomischen Status
und den Bildungshintergrund der Kinder wurden diese nach dem Buchbesitz im
Elternhaus gefragt. Dieselben Items wurden auch in IGLU 2006 verwendet, sodass
die Stichproben in Bezug auf diese Kriterien miteinander verglichen werden konnen.

3.3 Untersuchungsplan

Im Rahmen eines Ein-Gruppen-Plans mit Vortest, Behandlung und Nachtest (vgl.
Rost 2007) wurden die Kinder jeweils zu Beginn und am Ende des dreiwdchigen
Sommercamps getestet/befragt. Zwischen den beiden Erhebungen lagen 15 Tage.

Es konnte eingewendet werden, dass bei einem solchen vorexperimentellen Design
Riickschliisse auf die Wirkung des Camps unzuldnglich seien. Unseres Erachtens
nach konnen in der vorliegenden Untersuchung Alternativerkldrungen jedoch aus
folgenden Griinden weitgehend ausgeschlossen werden: In den Ferien lernen Kinder
nicht im institutionellen Schulkontext. Das trifft insbesondere auf Schiilerinnen und
Schiiler aus wenig anregungsreichen Elternhidusern zu. In Bezug auf sprachliche
Kompetenzen haben Kinder mit Migrationshintergrund wahrend der Sommerferien
héufig weniger Kontakt mit der deutschen Sprache als wihrend der Schulzeit.

3 Ich gehe gerne zu diesem Camp / In diesem Camp fiihle ich mich wohl / Ich bin froh, dass
ich dieses Camp besuchen darf.
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Deswegen konnte in einer Reihe von (vorwiegend US-amerikanischen) Studien nach-
gewiesen werden, dass Schiilerkompetenzen wihrend der Sommerferien stagnieren;
es wurden sogar Kompetenzverluste beobachtet, d.h. Schiilerinnen und Schiiler ver-
gessen sogar bereits gelernte Inhalte und erworbene Kompetenzen (vgl. Alexander/
Entwisle/Olson 2001, 2007; Becker u.a. 2008; Cooper u.a. 1996; Downey/Hippel/van
Broh 2004; Verachtert u.a. 2009). Von daher meinen wir, dass etwaige Verinderungen
in der Schiillerkompetenz primér auf das Camp zuriickgefithrt werden koénnen.
Gleichzeitig lassen sich, anders als in experimentellen Designs, Alternativerklarungen
nicht systematisch ausschlieen. So konnte es auch moglich sein, dass die Kinder
morgens vor oder abends nach dem Camp zusitzlich gelernt haben; dies halten wir
aber fir unwahrscheinlich.

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage (Evaluation der Erreichung der Ziel-
gruppe) werden die soziodemografische Zusammensetzung der Campteilnehmerin-
nen und -teilnehmer sowie die Ergebnisse in Leistungstests mit der fiir Deutsch-
land reprasentativen Stichprobe aus IGLU 2006 verglichen. Die Verinderung der
Lesekompetenz wird herangezogen, um die Wirkung des Camps zu untersuchen
(Wirkungsevaluation). Eine Teilnehmerzufriedenheitsbefragung zum Ende des Camps
(Evaluation der Teilnehmerzufriedenheit) komplettiert das Evaluationskonzept.

4. Ergebnisse
4.1 Evaluation der Erreichung der Zielgruppe

Die Zielgruppe des Sommercamps waren benachteiligte Kinder, die sich durch be-
sonders geringe sprachliche Kompetenzen auszeichnen. Ein Vergleich der Camp-
teilnehmerinnen und -teilnehmer mit der fiir Deutschland reprisentativen IGLU
2006 Stichprobe ergibt einen besonders hohen Anteil an Kindern mit Migra-
tionshintergrund im Camp. 71,2 Prozent der Kinder des Sommercamps gaben an,
dass ihre beiden Eltern im Ausland geboren wurden. In IGLU 2006 sind es nur 15,3
Prozent der Kinder. Das Bild kehrt sich um, wenn danach gefragt wird, ob beide
Eltern in Deutschland geboren wurden. Auch in Bezug auf den Buchbesitz sind gro-
B¢ Unterschiede zu beobachten. 23,8 Prozent der Kinder des Bochumer Camps ga-
ben an, ,,0-10 Biicher® bei sich zu Hause vorzufinden, wahrend es in IGLU 2006 nur
4,6% waren. Nur 6,3 % der Kinder des Bochumer Camps gaben an, dass sich bei ih-
nen zu Hause ,,iiber 200 Biicher befinden. In IGLU 2006 waren dies hingegen 31,7
Prozent der Kinder.

In den Lesetests von IGLU 2006 erzielten die deutschen Schiilerinnen und Schiiler 548

Punkte, die Standardabweichung betrigt 67 Punkte (vgl. Bos u.a. 2007). Im Rahmen
der Pilotierung der Bildungsstandards wurden die IGLU-Tests auch Schiilerinnen und
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Schiilern der dritten Klasse vorgelegt; diese erzielten im Durchschnitt 499 Punkte in
den Tests (vgl. ebd.). Im Sommercamp erzielten die Kinder im Vortest 441 Punkte;
das ist ein Unterschied von mehr als 1,5 Standardabweichungen im Vergleich zur
mittleren Leistung der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe in
Deutschland und von etwa einer Standardabweichung im Vergleich zur dritten
Jahrgangsstufe. Die Campteilnehmerinnen und -teilnehmer verfiigten ferner {iber ein
geringeres Leseselbstkonzept und hatten eine niedrigere Lesemotivation.

4.2 Wirkungsevaluation

Beziiglich der Leseleistung erreichten die Camp-Kinder im Lesevortest einen
Mittelwert von 441 Punkten und im Nachtest einen Mittelwert von 464 Punkten.
Vor dem Hintergrund, dass ein Ziel des Camps die Stirkung der Lesekompetenz
ist, wurde ein einseitiger t-Test fir abhidngige Stichproben durchgefiihrt. Dieser
zeigt an, dass der Unterschied von 23 Punkten signifikant auf dem Fiinf-Prozent-
Niveau ist (p = .048). Dies entspricht in etwa dem Unterschied von einem halben
Schuljahr, wenn man die Differenz von Testergebnissen der Leseleistung zwischen
den Jahrgangsstufen 3 und 4 von 49 Punkten in IGLU 2006 zu Grunde legt (vgl. Bos
u.a. 2008).

Auch in Bezug auf die affektiven Bereiche der Lesekompetenz konnen Steigerungen
beobachtet werden. Sowohl bei den Fragen zum Leseselbstkonzept (MW, -
2.88; MW, . 3.08; einseitiger t-Test: p = 0.006) als auch bei der Lesemotivation
(MW, 276, MW, :2.86; einseitiger t-Test: p = 0.032) schitzten sich die Kinder
nach dem Test positiver ein. Der méogliche Wertebereich der Lesekompetenz- und
Lesemotivationsskala verlief von 1 bis 4, wobei 4 fiir die hochste Ausprigung stand.

4.3 Evaluation der Teilnehmerzufriedenheit

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer schitzten das Camp insgesamt sehr positiv
ein. Die Skala ,Campzufriedenheit®, in die drei Items eingehen, hat einen méglichen
Wertebereich zwischen 1 und 4, wobei hohe Werte fiir eine hohe Zufriedenheit ste-
hen. Der Mittelwert der Skala liegt bei 3.66 und steht fiir eine hohe Campzufrieden-
heit. Weniger als jedes zehnte Kind duflerte sich kritisch; demgegeniiber vergaben
iiber 60 Prozent der Kinder bei allen drei Fragen Hochstnoten.
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5. Zusammenfassung und Diskussion

Es erscheint erstaunlich, dass ein dreiwochiges Sommercamp zu Leseleistungsver-
besserungen in einem messbaren Ausmafd fithren konnen soll. Diese Ergebnisse
sind besonderes bedeutsam, wenn beriicksichtigt wird, dass herkunftsbedingte
Disparitaten wihrend der Sommerferien tendenziell eher steigen (vgl. z.B. Becker
uw.a. 2008). Das fehlende schulische Anregungspotenzial scheint sich besonders
auf Kinder aus bildungsfernen Elternhdusern auszuwirken. In Bezug auf sprachli-
che Kompetenzen liegt es nahe, dass Kinder mit Migrationshintergrund haufig im
héuslichen Kontext keine Lerngelegenheit fiir die deutsche Sprache vorfinden. In
der schulfreien Zeit wird dies besonders deutlich. Vor diesem Hintergrund stellen
Sommercamps, wie das Bochumer Camp, eine wirksame Interventionsmdglichkeit
dar, um benachteiligte Kinder wéihrend der Sommerferien gezielt zu férdern.

In der wissenschaftlichen Begleitforschung konnte aufgezeigt werden, dass Kinder
im Rahmen von Sommercamps nicht nur die bereits erworbenen sprachlichen Kom-
petenzen halten, sondern diese sogar weiterentwickeln konnen. Dies trifft sowohl auf
kognitive als auch auf affektive Facetten der Lesekompetenz zu. Unser Forschungs-
design und die vorliegenden Analysen erlauben aber noch keine Riickschliisse auf die
langfristigen Effekte von Sommercamps. Fiir die weitere Forschung in diesem Bereich
sollten insbesondere Fragen der Nachhaltigkeit in den Blick genommen werden.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Evaluationsstudie ist, dass es gelingen kann, be-
sonders forderbediirftige Kinder zu erreichen. Ein Problem vieler pddagogischer
Forderprogramme ist, dass haufig die bereits privilegierten Kinder Forderprogramme
wahrnehmen, deren Intention die Reduktion von Ungleichheiten ist. Die Evaluations-
studie konnte gut belegen, dass dies beim Bochumer Sommercamp nicht der Fall war;
vielmehr konnte eine besonders benachteiligte Gruppe von Kindern rekrutiert wer-
den, die tiber sehr geringe sprachliche Kompetenzen verfiigte.

Schlussendlich entkriften die Ergebnisse das Bild vom tiberforderten und tber-
forderten Kind. In der Presse wird immer wieder das Bild vom ,tberforder-
ten Kind“ gezeichnet (vgl. z.B. Der Spiegel, Ausg. 42/2011), das allzu sehr auf das
Lernen ,getrimmt“ werde und zu wenig Kind sein konne. Die Ergebnisse der
Befragung zur Campzufriedenheit zeichnen ein anderes Bild. Die Kinder duflern
sich sehr zufrieden mit dem Camp, berichten, dass sie froh seien, das Camp be-
sucht zu haben, und sich im Camp wohl gefiihlt zu haben. Nicht zuletzt wird mit
diesen und anderen Ergebnissen eine Diskussion iiber Ferienregelungen eréfinet.
Es sollte unseres Erachtens deshalb diskutiert werden, ob adiquate und bewidhrte
Sprachforderinstrumente der Zufilligkeit externer Anbieter tiberlassen werden oder
ob der Staat hier nicht selbst aktiv werden sollte.
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Anforderungen an Mafinahmen zur Verbesserung der
Effizienz und der Effektivitit der vorschulischen und
schulischen Sprachférderung

Zusammenfassung

Zundchst werden die Programme, MafSnahmen und geforderten Forschungsvorhaben
des Bundes und der Linder zur Verbesserung der Lese-und Sprachkompetenz seit 2001
beschrieben. AnschliefSend wird - ausgehend von dem Entwurf fiir ein koordinier-
tes Forschungsprogramm ,Sprachdiagnostik und Sprachforderung® (Redder u.a. 2011)
nebst einer darin enthaltenen Forschungsbilanz - die der gemeinsamen Bund-Linder-
Initiative ,,Bildung durch Sprache und Schrift (BISS) zu Grunde liegende Expertise von
Schneider u.a. (2012) kritisch aus einer politischen, einer fachlichen und einer wissen-
schaftlichen/methodischen Perspektive diskutiert. Der Beitrag schlieSt mit (angesichts
der getroffenen politischen Entscheidungen nur noch theoretischen) Anforderungen an
ein Forschungsprogramm, das eher in der Lage wiire, eine Antwort auf die Frage zu ge-
ben, ob die Linder in diesem Bereich ,die richtigen Dinge tun und ob sie ,die Dinge
richtig tun:

Schlagworter: Sprachstandsfeststellung, Sprachdiagnostik, Sprach- und Leseforderung,
nutzenorientierte Grundlagenforschung

Requirements on Measures for an Improvement of the Efficiency and
Effectiveness of Preschool and School Language Support

Summary

Proceeding from a short depiction of the programs, measures and research projects (aid-
ed by the federal government and the states) for an improvement of reading and linguis-
tic competences since 2001 on the one hand and from the draft for a coordinated re-
search program “Linguistic Diagnostics and Language Support” (Redder et al. 2011),
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including a research review, on the other, the expertise by Schneider et al. (2012) for
the common initiative of the federal government and the states “Education through
Language and Writing” will be discussed critically from a political, a professional and a
scientific/methodological perspective. Finally, requirements (in view of the taken political
decision only theoretical ones) will be formulated for a research program which could be
far more able to give an answer to the questions whether the states do the proper things’
in this field and whether they do things properly’.

Keywords: language proficiency assessment, linguistic diagnostics, language and reading
support, use-oriented fundamental research

1. Forderaktivititen des Bundes und der Linder im Bereich Lese-
und Sprachférderung

1.1 Gemeinsame Modell- und Entwicklungsprogramme des Bundes und
der Liander in den Jahren 2001 bis 2009

Als unmittelbare Reaktion auf die Ergebnisse der internationalen Leistungsvergleichs-
studie PISA haben sich die Kultusministerinnen und -minister in ihrer Plenarsitzung
am 05./06.12.2001 auf sieben Handlungsfelder verstindigt. Zu den Feldern, in denen
sie vorrangig tétig werden wollten, gehdrten als erstes Handlungsfeld ,,Mafinahmen
zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich® und als
weiteres ,Mafinahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, ins-
besondere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund® (vgl. KMK
2001).

Sehr frithzeitig hat der Bund den Lindern seine Unterstiitzung im Bereich der
Leseforderung und spéter — allgemeiner gefasst — im Bereich der Sprachférderung
angeboten. Nach einer langen Diskussion, die von der aufkommenden Debatte zwi-
schen Bund und Léndern iiber foderale Zustdndigkeiten {iberlagert war, wurde im
Jahr 2003 das Bund-Lénder-Programm ,Forderung von Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund (FORMiG)“ beschlossen. Trotz Zugestindnissen bei der
Programmbkonzeption (Ausklammerung des Unterrichts im engeren Sinn und der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung) nahmen schlieSlich insgesamt nur zehn Lénder an
dem am 01.09.2004 startenden Programm teil (zur Programmskizze vgl. BLK 2003
und zu den Ergebnissen Gogolin u.a. 2011).

Die Bemithungen Hamburgs als koordinierendes Land in Zusammenarbeit mit dem
Institut fiir International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft als
Programmtrager von FORMIG, nach Ablauf der fiinfjahrigen Laufzeit des Programms
ein landeriibergreifendes Transferprogramm zu initiieren, waren nur maflig er-
folgreich. Letztlich nahmen nur die Linder Berlin, Hamburg, Niedersachsen und
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Sachsen sowie die Bundesarbeitsgemeinschaft der RAA an den linderiibergreifenden
Transferaktivititen des 2010 gegriindeten und von Hamburg fiir drei Jahre finanziell
unterstiitzten FORMIG-Transferzentrums teil (vgl. URL: http://www.foermig.uni-ham
burg.de/web/de/all/home/index.html; Zugriffsdatum: 13.04.2013).

Im Rahmen seiner Aktivititen zur Forschungstérderung und zur Unterstiitzung der
Lander hat das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) im Herbst
2003 eine eher grundlegend angelegte Expertise zu ,Anforderungen an Verfahren
der regelmifligen Sprachstandsfeststellung als Grundlage fiir die frithe und individu-
elle Férderung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund® in Auftrag gege-
ben und 2005 veroffentlicht (vgl. Ehlich u.a. 2005). Ferner hat es als mogliche Basis
fiir ein Bund-Lander-Modellprogramm die ebenfalls 2005 veréffentlichte Expertise
»Forderung von Lesekompetenz® gefordert.

Mit der am 01.09.2006 in Kraft getretenen Foderalismusreform wurde einer gemein-

samen Bund-Linder-Férderung von Modellprogrammen im Schulbereich die recht-

liche Grundlage entzogen. Fiir die bisherigen Bundesleistungen im Bereich der

Modellprogrammférderung erhielten die Liander in den Jahren 2007 bis 2013 so-

genannte Kompensationsmittel in Hohe von 19,9 Mio. Euro. Da weder das Ver-

waltungsabkommen' noch das darauf aufbauende Entflechtungsgesetz vom

05.09.2006> Regelungen zu einer Verwendung fiir linderiibergreifende bildungsplane-

rische Aktivitaten enthalten, kam es in der Folge nur zu den folgenden drei ldnder-

iibergreifenden gemeinsamen Programmen der Léinder:

+ ProLesen - Auf dem Weg zur Leseschule;?

» Udikom - Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte in Hinblick auf Verbesserung der
Diagnosefihigkeit, Umgang mit Heterogenitat, individuelle Forderung;*

« for.mat - Bereitstellung von Fortbildungskonzeptionen und -materialien zur kom-
petenz- bzw. standardbasierten Unterrichtsentwicklung.®

Diese auf zwei Jahre angelegten Projekte erreichten jedoch nicht die Entwicklungs-
qualitit und den Umfang der ehemaligen BLK-Programme. Weitere gemeinsame
Modell- oder Entwicklungsprogramme wurden von den Landern seither nicht mehr
gestartet. Die vom Bund zur Verfiigung gestellten Kompensationsmittel wurden
stattdessen fiir die Finanzierung jeweils landeseigener Vorhaben unterschiedlichs-
ter Art verwendet. Sehr deutlich hat dies Jirgen Baumert in einem Vortrag auf ei-

1 Zu Einzelheiten vgl. URL: http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/foederalismus/Dok18.pdf, und
URL: http://www.kmk.org/wir-ueber-uns/bund-laender-gremien/gemeinschaftsaufgabe.html;
Zugriffsdatum: 16.04.2013.

2 Vgl. URL: http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/foederalismus/Dok10.pdf, Artikel 13; Zugriffs-
datum: 13.04.2013.

3 Vgl. URL: http://www.leseforum.bayern.de/index.asp?MNav=6; Zugriffsdatum: 13.04.2013.

Vgl. URL: http://www.kmk-udikom.de/; Zugriffsdatum: 13.04.2013.

5 Vgl URL: http://www.kmk-format.de/; Zugriffsdatum: 13.04.2013.
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ner Tagung der Robert Bosch Stiftung mit dem Titel ,Wege in einen leistungsfahige-
ren Foderalismus® kritisiert:

»Die Linder sind nicht von sich aus in der Lage, ihrer gesamtstaatlichen
Verantwortung nachzukommen, wenn finanzielle Beitrige verlangt werden, die
nicht mit lindereigenen Priorititen {ibereinstimmen. [...] Wenn Linder ab-
gestimmt zur Behebung von Defiziten tatig werden, sind die Ergebnisse in der
Regel Kataloge lindereigener Mafinahmen, die bestenfalls anregende Funktionen
haben (z.B. ProLesen)“ (Baumert 2013, S. 11).

1.2 Sprachfordermafinahmen der Linder seit 2001

Die Linder investieren jenseits der Modellprogramme und -projekte seit der

Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse 2001 erhebliche personelle und finanzielle

Ressourcen in Sprachférdermafinahmen. Jedoch bleibt deren ,Ertrag® deutlich hin-

ter den politischen Erwartungen und auch hinter den aus wissenschaftlicher Sicht

zu erzielenden Fordereffekten zuriick. Dies gilt auch unter Beriicksichtigung der

Tatsache, dass Regelungen und Innovationen ihre Zeit benétigen, bevor sich ihre

Wirkungen bewerten lassen. Da die wenigen bisher vorgelegten Evaluationsstudien zu

Sprachfordermafinahmen bestenfalls bescheidene Ergebnisse zeigen, ist zu fragen, wa-

rum die eingeleiteten Mafinahmen vergleichsweise wenig erfolgreich sind:

o Liegt es an den eingesetzten Sprachstandsfeststellungsverfahren, d.h. ,, messen® sie
das Richtige und taugen sie als Basis fiir eine auf den individuellen Forderbedarf
abgestimmte Forderplanung?

o Liegt es an der Qualifikation der Erzieherinnen und Erzieher bzw. an der der
Lehrkrifte, die die sprachférderbediirftigen Kinder in der Kindertageseinrichtung
und in der Schule sprachlich férdern?

o Liegt es an den praktizierten Férderkonzepten?

o Liegt es an fehlender oder unzureichender Unterstiitzung im Elternhaus oder an
einem unzureichenden Zusammenwirken von Kindertageseinrichtung bzw. Schule
und Elternhaus?

o Oder tragen alle diese Faktoren gemeinsam dazu bei (und, wenn ja, mit jeweils
welchen Anteilen?), so dass es dem Bildungssystem noch immer nur unzureichend
gelingt, alle Kinder (sprachlich) so zu fordern, dass sie erfolgreich die Schule
durchlaufen kénnen?

Kritik an den fehlenden wissenschaftlichen Grundlagen und fehlenden Evaluationen
ist vielfdltig sowohl von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern als auch von en-
gagierten Journalistinnen und Journalisten iberregionaler Zeitungen vorgebracht
worden (vgl. Baumert, 2011; Eberhardt 2011; Ehlich/Valtin 2012; Klieme/Stanat 2010;
Schmoll 2011, 2013; Spiewak 2010, 2012; Tracy 2011).
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Die Vorstellung der Ergebnisse von PISA 2009 im Dezember 2010 fiihrte trotz sicht-
bar gewordener Verbesserungen im Bereich der Lesekompetenz nun auch bei der
KMK dazu, sich der Sprachforderung verstirkt anzunehmen. Das Plenum der KMK
bat deshalb am 09.12.2010 auf Anregung Bremens den Schulausschuss der KMK,

»die in den Lindern verwandten unterschiedlichen Verfahren zu Sprachstands-
erhebungen im Kindergarten sowie beim Ubergang in die Schule zusammenzu-
stellen und mit Blick auf die Zielsetzung, die Kriterien und die Bewdhrung im
Entwicklungsverlauf auszuwerten® (KMK 2010, S. 22).

Mit der Auswertung der vom Schulausschuss eingeleiteten Lidnderabfrage® wur-
de das Hamburger Zentrum zur Unterstiitzung und wissenschaftlichen Begleitung
schulischer Entwicklungsprozesse (ZUSE) auf Anregung Hamburgs beauftragt (vgl.
Fickermann u.a. 2011).

1.3 Forschungsforderung des BMBF ab 2009

Nach der Bundestagswahl 2009 haben sich die Koalitionspartner CDU, CSU und
FDP Ende Oktober 2009 in ihrem Koalitionsvertrag unter dem Punkt ,Sprache
als Schliissel fir den Bildungsaufstieg® darauf verstindigt, dass jedes Kind vor
Schuleintritt die deutsche Sprache beherrschen miisse. Sie haben vereinbart, verbind-
liche, bundesweit vergleichbare Sprachstandstests fiir alle Kinder im Alter von vier
Jahren und bei Bedarf eine verpflichtende gezielte Sprachforderung vor der Schule so-
wie dariiber hinausgehende unterrichtsbegleitende Sprachprogramme zu unterstiitzen
(Koalitionsvertrag 2009, S. 59f). Entsprechende Finanzmittel wurden hierfir in den
Bundeshaushalt eingestellt.”

Bereits im April 2010 forderte das BMBF die Erarbeitung eines koordinierten For-
schungsprogramms durch ein Konsortium unter Leitung der Hamburger Sprach-
wissenschaftlerin Angelika Redder.? Teile des Abschlussberichtes sind in die von ZUSE

6 Die Umfrage kniipfte an die im Auftrag des Deutschen Jugendinstitutes (DJI) verfasste Ex-
pertise von Andrea Lisker (2010) an, die auch als Grundlage firr die im Bericht ,,Bildung
in Deutschland 2010 unter Kapitel C veroffentlichten Daten diente. Redder u.a. (2010a)
griffen Aspekte der Studie von Lisker auf und erginzten sie u.a. um Beschreibungen der
einzelnen Testverfahren.

7 Fiir 2011 wurden 4 Mio. Euro in den Haushalt eingestellt und fiir die Jahre 2012 bis 2014
je 10 Mio. Euro in der mittelfristigen Finanzplanung vorgesehen. Der Haushaltsentwurf fiir
das Jahr 2012 sah dann 8,947 Mio. Euro fiir ,,Forschung zur Unterstiitzung von Sprach-
diagnostik, Sprachlernférderung und frither Leseférderung insbesondere verbindlicher,
bundesweit vergleichbarer Sprachstandstests fiir alle Kinder vor der Schule sowie zur Un-
terstiitzung dariiber hinausgehender unterrichtsbegleitender Sprachprogramme vor“ (Bun-
destagsdrucksache 17/6600, Einzelplan 30, S. 23).

8 Ergebnisse der Arbeit des Konsortiums sind in der Reihe ZUSE-Diskussionspapiere verof-
fentlicht (vgl. Redder u.a. 2010a, 2010b, 2010c) und breit mit der wissenschaftlichen Com-
munity diskutiert worden. Insgesamt haben sich weit tiber 150 Wissenschaftlerinnen und
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vorgelegte Auswertung der Lianderabfrage zu den Sprachstandsfeststellungsverfahren
und insbesondere in den beigefiigten Entwurf von Eckpunkten eingeflossen (siehe
oben).

Ein mogliches koordiniertes Forschungsprogramm zur Sprachdiagnostik und
Sprachférderung ist friithzeitig durch strategische Forderentscheidungen des
BMBF mittels zweier Expertisen (,Anforderungen an Verfahren der regelmifliigen
Sprachstandsfeststellung als Grundlage fiir die frithe und individuelle Férderung von
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund (Ehlich u.a. 2005) und ,Referenz-
rahmen zur altersspezifischen Sprachaneignung® (Ehlich/Bredel/Reich 2008)) und
tiber die — eher dem Bereich der Grundlagenforschung zuzuordnende - ,Forder-
initiative Sprachdiagnostik und Sprachférderung (FISS)“ (vgl. URL: http://www.fiss-
bmbf.uni-hamburg.de/; Zugriffsdatum: 16.04.2013) vorbereitet worden.

Erste Uberlegungen von Redder u.a. fiir ein solches koordiniertes Forschungs-
programm wurden am 16.06.2010 dem wissenschaftlichen Beirat des Rahmen-
programms ,,Empirische Bildungsforschung® vorgestellt.

Nach den Uberlegungen des Konsortiums im Abschlussbericht (vgl. Redder u.a.
2011, Kapitel 5) sollten in einer konzertierten Aktion von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern unterschiedlicher Disziplinen und mit verschiedener theoreti-
scher und methodischer Expertise im Einzelnen relevante Forschungsliicken pro-
grammatisch, d.h. in geplanten Schritten und Arbeitspaketen, geschlossen werden.
Das Forschungsprogramm sollte zentral koordiniert und mit Blick auf den Aufgaben-
bereich Sprachdiagnostik und Sprachférderung von gesellschaftlicher Praxisrelevanz
sein. Alle Arbeitspakete sollten deshalb ihren Ausgang bei gesellschaftlichen Bedarfen
nehmen und auf eine verbesserte Praxis abzielen.

Die innere Struktur des Programmvorschlags fiigte sich zu einem Kubus mit drei
Dimensionen:

o Leitideen,

« methodische Forschungszugriffe und

« bildungsinstitutionelle Phasen (siehe Abbildung 1).

Wissenschaftler mit Projektskizzen und Diskussionsbeitragen an der Ausarbeitung des Ent-
wurfes beteiligt. Der Abschlussbericht ist in der Reihe ZUSE-Berichte veréffentlicht worden
(vgl. Redder u.a. 2011).

174 | DDS, 105.Jg., 2(2013) Zur Diskussion



Mafinahmen zur Verbesserung der (vor-)schulischen Sprachférderung |

Abb. 1:  Der ,,Programmkubus®
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Bildungsinstitutionelle Phase

Methodischer Zugriff
Quelle: Redder u.a. 2011, S. 49

Folgende Leitideen sollten das koordinierte Forschungsprogramm prégen:

1) sprachliche Basisqualifikationen in ihren wechselseitigen Abhingigkeiten ent-
wickeln,

2) bildungssprachliche Kompetenzen diagnostizieren und foérdern,

3) sprachliche Grundlagen fiir ,,Ausbildungsfahigkeit® und gesellschaftliche Teilhabe
sichern und

4) diagnosebasierte Forderung professionalisieren.

Zugrunde gelegt werden sollten als methodische Zugriffe:
1) Sprachstandsfeststellungen,

2) Interventionen und

3) Qualifizierungsforschung.

Als bildungsinstitutionelle Phasen einbezogen werden sollten:
1) Kindergarten und Ubergang in die Grundschule,

2) Grundschule und Ubergang in die Sekundarstufe I und
3) Sekundarstufe I und Ubergang in die Berufsausbildung.’

Die innere Struktur sollte aus problembezogenen Aufgabenclustern bestehen, die un-
terschiedlich strukturiert, aber stets mit Schnittstellen aufeinander bezogen sind. So
sollten teils gleichzeitig, teils aufeinander aufbauend Losungen entstehen, die funkti-
onal ineinandergreifen. Will man die Struktur visualisieren, kann man sie sich als
Module eines Soma-Wiirfels vorstellen (siehe Abbildung 2).

9 Vgl ausfiihrlich zu den Leitideen, den methodischen Zugriffen und den bildungsinstitutio-
nellen Phasen das Kapitel 5 in Redder u.a. 2011.
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Abb. 2:  Soma-Wiirfel

Quelle: Redder u.a. 2011, S. 50

Das Ineinandergreifen identifizierter und wissenschaftlich 16sbarer Problemstrukturen
sollte bestmogliche Ergebnisse in kiirzester Zeit sichern und zugleich Riickkopplungen
und Biindelungen von Expertisen ermdglichen. Das BMBF verfolgte die langfristig
angelegte Forschungsforderstrategie in diesem Bereich jedoch nicht weiter.

1.4 Bund-Linder-Aktivitidten seit 2010

Der Vorsitzende des wissenschaftlichen Beirates der Steuerungsgruppe ,,Feststellung
der Leistungsfihigkeit des Bildungswesens im internationalen Vergleich“!?, Jirgen
Baumert, hat die KMK im Rahmen ihrer Plenarsitzung am 09./10.06.2011 {iber die
Einschétzung des Beirats zu den Ergebnissen von PISA 2009 und die damit verbunde-
nen Herausforderungen informiert. Auf ihrem 335. Plenum am 20./21.10.2011 hat die
KMK dann Empfehlungen dieser Steuerungsgruppe zu einer gemeinsamen Initiative
zur Weiterentwicklung der Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseforderung so-
wie die vorgelegten Eckpunkte zum Zusammenwirken von Bund und Lindern im
Bereich ,,Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseforderung® zur Kenntnis ge-
nommen und sich fiir eine gemeinsame Initiative von Bund und Lindern in diesem
Bereich und die Vergabe einer entsprechenden Expertise ausgesprochen.

10 Zur Zusammensetzung der Steuerungsgruppe und ihres wissenschaftlichen Beirats vgl.
URL: http://www.kmk.org/wir-ueber-uns/bund-laender-gremien/gemeinschaftsaufgabe html;
Zugriffsdatum: 16.04.2013.
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2. Die Bund-Linderinitiative ,,Bildung durch Sprache und Schrift“
2.1 Entscheidungsabliufe

Der Auftrag zur Erstellung der Expertise ist vom BMBF an ein Konsortium unter
Leitung des Wiirzburger Hochschullehrers Prof. Schneider vergeben worden. Im
September 2012 hat das Konsortium die Expertise vorgelegt. AnschliefSend erfolg-
te eine Diskussion in der Steuerungsgruppe fiir die Gemeinschaftsaufgabe, und die
Ergebnisse wurden in eine Programmskizze umgesetzt (vgl. Steuerungsgruppe 2012).

BMBE, BMESF], KMK und die Jugend- und Familienministerkonferenz der Lander
(JEMK) haben dann am 18. Oktober 2012 auf Empfehlung der Steuerungsgruppe hin

»ein funfjdhriges Forschungs- und Entwicklungsprogramm auf den Weg ge-
bracht, das die sprachliche Bildung von Kindern sowie die in den Landern ein-
gefithrten zahlreichen Angebote zur Sprachforderung, Sprachdiagnostik und
Leseforderung im Hinblick auf ihre Wirksamkeit und Effizienz wissenschaftlich
tiberpriift und weiterentwickelt. Dariiber hinaus unterstiitzt das Programm die
erforderliche Fort- und Weiterqualifizierung der Erzieherinnen und Erzieher so-
wie der Lehrkrifte in diesem Bereich.“ (KMK 2012)

Am 10.10.2012 hat das BMBF in Form einer Bekanntmachung die Tragerschaft fiir
die Bund-Léinderinitiative ausgeschrieben. Beworben hat sich ein Konsortium un-
ter Leitung von Michael Becker-Mrotzek vom Mercator-Institut fiir Sprachférderung
und Deutsch als Zweitsprache an der Universitit zu Koln.!! Dem Konsortium ge-
horen weiterhin Petra Stanat (IQB und Humboldt Universitit zu Berlin), Markus
Hasselhorn (DIPF) sowie Hans-Joachim Roth (Universitiat zu Koln) an. Es besteht so-
mit aus einer Wissenschaftlerin und Wissenschaftlern, die bereits an der Erstellung
der Expertise beteiligt waren. Zundchst stimmte die Steuerungsgruppe fiir die
Gemeinschaftsaufgabe in einem schriftlichen Umlaufverfahren und dann anschlie-
Blend auch die KMK in ihrer Plenarsitzung am 07./08.03.2013 der Auftragsvergabe an
das Konsortium durch das BMBF zu.

2.2 Einschitzung der BISS-Expertise

Da weder der Inhalt des Antrages zur Ubernahme der Projekttrigerschaft von Becker-
Mrotzek u.a. noch der eines eventuellen Vertrages oder Zuwendungsbescheides bis-
her (d.h. bis Mitte April 2013) veroffentlicht sind (und auch den Gremien der KMK
bisher noch nicht vorliegen), konnen fiir eine erste Einschitzung nur die Expertise
(Schneider u.a. 2012) und die Programmskizze (Steuerungsgruppe 2012) zu Grunde

11 Zum Institut vgl. URL: http://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/; Zugriffsdatum:
16.04.2013.
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gelegt werden. Die Vorschlige von Schneider u.a. sollen dabei aus einer dreifachen

Perspektive betrachtet werden:

o aus einer poltischen,

o aus einer fachlichen, mit Blick auf die Verbesserung einer datengestiitzten indivi-
duellen Sprachférderung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, und

« aus einer wissenschaftlichen bzw. methodischen.

2.2.1 Politische Einschitzung

Grundsitzlich ist ein koordiniertes Handeln der Linder im Bereich der Sprach-
forderung positiv zu bewerten, ebenso wie eine gemeinsame Initiative von Bund
und Lindern im Rahmen ihrer verfassungsmafligen Zustandigkeiten. Von besonde-
rer Bedeutung ist auch die Zusammenarbeit der fiir den Elementarbereich zusténdi-
gen Ressorts der Lander und des Bundes mit den fiir Schule bzw. Bildung zustandi-
gen Ressorts.

Kritisch kann jedoch angemerkt werden, dass der Bund sowohl das Tragerkonsortium
finanziert und damit Einfluss auf die strategische Schliisselposition in der Gesamt-
steuerung des Programms gewinnt als auch tiber die Initiative die Sprachférderansitze
der Lander, die der Arbeit der Verbiinde und den Modulen und Toolboxen zu Grunde
liegen sollen, evaluieren ldasst. Schwierig erscheint in diesem Zusammenhang zudem,
dass das Konsortium seine Vorstellungen zur Evaluation noch nicht néher ausgefiihrt
hat, sondern lediglich die Ausschreibung quasi-experimenteller formativer oder auch
summativer Evaluationsstudien fiir wenigstens je zwei Schwerpunktevaluationen fiir
die frithkindliche Sprachférderung sowie fiir die Sprach- und Leseférderung in der
Grundschule und im Sekundarstufenbereich vorschldgt (vgl. Schneider u.a. 2012,
S. 162).

2.2.2 Fachliche Einschitzung

Obwohl Schneider u.a. im Kapitel 2 der Expertise ausfithrlich die wissenschaft-
lichen Desiderata benennen (hierzu werden zustimmend und ausfithrlich auch
die Ergebnisse der Arbeiten von Redder u.a. (2011) und die Auswertungen von
Fickermann u.a. (2011) fiir den Schulausschuss der KMK zitiert) und auf die me-
thodischen Schwichen bisheriger Sprachférderkonzepte eingehen, werden in
den nachfolgenden Kapiteln wenig neue Ansitze verfolgt. So iibernimmt das
Konsortium einerseits das bei Ehlich (2005, 2008, 2013) entwickelte Konzept der
Basisqualifikationen (vgl. Schneider u.a. 2012, S. 7f), beschrinkt sich bei den
Vorschldgen fiir die Arbeit in den Modulen im Wesentlichen aber auf phonologische
Bewusstheit, Wortschatz und Grammatik, Lesegeschwindigkeit, -verstindnis sowie
-strategien und auf Schreiben.
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Die sehr allgemein gehaltenen Modulbeschreibungen enthalten kaum systematisch
beschriebene Ansitze fiir eine individuelle und diagnosegestiitzte Férderung insbe-
sondere fiir ,Risikogruppen’ Dariiber hinaus wird der im Kontext von FORMIG ent-
wickelte Begriff der ,Bildungssprache® nicht theoretisch gefiillt; Miindlichkeit und
pragmatische Basisqualifikationen werden nicht explizit aufgegriffen. Dabei scheint
doch die Bewiltigung des miindlichen Gebrauchs der Bildungssprache (Horen und
Sprechen), wie sie fiir Lernen in Institutionen kennzeichnend ist und die sich deut-
lich von Alltagssprache unterscheidet, eine der schwierigsten Hiirden gerade fiir
Kinder aus bildungsfernen Elternhédusern zu sein.

Die Auswahl der Module und Tools folgt im Wesentlichen Plausibilititsiiberlegungen,
obwohl immer wieder auf die unzureichende Forschungslage hingewiesen wird. Eine
theoretische bzw. sprachwissenschaftliche Einordnung der Module wird trotz des
Bezuges auf das Konzept der Basisqualifikationen im Kapitel 2 nicht vorgenommen.
Schneider u.a. (2012) nehmen in der Beschreibung der Ausgangslage im Kapitel 2
umfangreich und kritisch auf Veroffentlichungen zu den vorhandenen Testverfahren
und -instrumenten und deren theoretische Fundierung und Giitemafle Bezug; in-
sofern wire es denkbar und wiinschenswert gewesen, die Entwicklung geeigneter
Testinstrumente vorzuschlagen, um die sprachlichen Kompetenzen in ihrer gesamten
Komplexitit erfassen und fiir eine individuelle und diagnosegestiitzte Forderung ein-
setzen zu konnen.

Mit Blick auf diese theoretischen und konzeptionellen Monita bleibt abzuwar-
ten, inwieweit mit der Initiative das Ziel einer Verbesserung der individuellen und
datengestiitzten Sprachférderung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund erreicht werden kann.

2.2.3 Wissenschaftliche Einschitzung

Eine wissenschaftliche Einschdtzung des Vorschlages des Konsortiums fiir eine
gemeinsame Initiative des Bundes und der Lander ist eng mit der Frage des
Nutzens der Initiative fiir eine Steigerung der Effektivitdt und Effizienz der Sprach-
fordermafinahmen der Lander im Elementarbereich und in den Schulen zu verbinden.
Denn, wie die Expertise zeigt, handelt es sich nicht um ein Vorhaben aus dem Bereich
der Grundlagenforschung, sondern um nutzenorientierte bzw. -inspirierte Forschung.

Kritische Uberlegungen zur theoretischen und konzeptionellen Fundierung der

Vorschldge des Konsortiums wurden schon weiter oben vorgestellt. Zusétzlich anzu-

merken ist, dass mit der gemeinsamen Initiative die dargestellten Mangel bisheriger

Programme nicht behoben werden. Zu nennen sind hier insbesondere drei Punkte:

« Vorgesehen ist, dass die Einrichtungen des Elementarbereichs und die Schulen sich
fur eine Teilnahme in einem aufwindigen Verfahren bewerben sollen. Dies diirf-
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te zu hohen Selbstselektionseffekten fithren und so die Ergebnisse des Programms
beeinflussen, mit der Folge, dass diese nur begrenzt in die Fliche tibertragbar sein
diirften.

o Fiir die Arbeit der teilnehmenden Einrichtungen bzw. Verbiinde sind keine
Vergleichsgruppen vorgesehen. Damit wird es auflerordentlich schwer, erzielte
Ergebnisse (kausal) auf die ausgewéhlten Tools zuriickzufithren. Eine Identifikation
wirksamer Mafinahmen und eine Abschétzung des Grades der Wirksamkeit wer-
den so erschwert.

« Die Einrichtungen und Verbiinde konnen unterschiedliche Module wihlen und
sich aus einem Set unterschiedlicher Tools bedienen. Damit wird es ebenfalls sehr
schwer sein, die Wirkung einzelner oder die Wirkung von Kombinationen unter-
schiedlicher Tools in den einzelnen Modulen abzuschétzen.

2.2.4 Zusammenfassende Einschitzung der Expertise

Eine zusammenfassende Bewertung der Expertise ist in hohem Mafle davon abhin-
gig, mit welchen Priorititen die drei ausgefiihrten Bewertungsperspektiven versehen
werden. Die Entscheidung fiir die Durchfiihrung des Programms BISS folgte eher ei-
ner politischen Handlungslogik. Wire eine fachliche und wissenschaftliche Bewertung
in den Vordergrund gestellt worden, hitte man eine grundlegende Uberarbeitung und
starkere wissenschaftliche und konzeptionelle Fundierung der Expertise fordern miis-
sen. Es bleibt abzuwarten, wie das Trigerkonsortium seine Arbeit gestalten wird und
insbesondere auch, wie die bisher noch ginzlich unbekannten Evaluationsansétze und
die in sehr geringem Umfang auch vorgesehenen Forschungsvorhaben aussehen wer-
den.

3. Vorschlidge fiir eine alternative Vorgehensweise

Das vorrangige und berechtigte Interesse der Linder an einer gemeinsamen Initiative
bestand und besteht darin, die bisher von ihnen aufgewendeten Sprachférdermittel
effektiver und effizienter einzusetzen, d.h. eine Antwort auf die Frage zu erhal-
ten, ob sie in diesem Bereich ,die richtigen Dinge tun® und ob sie ,die Dinge rich-
tig tun. Vor dem Hintergrund der kritischen Einwénde stellt sich die (angesichts der
getroffenen Entscheidungen nur noch theoretische) Frage nach einer alternativen

Vorgehensweise:

1. Im Sinne einer politischen Handlungslogik ist es unmittelbar einsichtig, dass ,.die
Bildungspolitik® bzw. die verantwortlichen Ministerinnen und Minister auf offen-
kundig gewordene Probleme reagieren miissen und dabei nicht erst auf die Vorlage
umfassender wissenschaftlicher Studien warten konnen. Thre Selbstverpflichtung
auf eine ,evidenzbasierte Politik“ erfordert zugleich, eingeleitete Reformen kon-
tinuierlich hinsichtlich ihres Ertrages zu iiberpriifen und ggf. hinsichtlich der
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Zielsetzungen der Programme und ihrer Umsetzung nachzusteuern. In den
Fillen, in denen fiir notwendige Programme ausreichendes wissenschaftliches
Wissen noch nicht vorliegt, ist es erforderlich, die Programme so anzulegen, dass
im Reform- bzw. Innovationsprozess selbst das bisher noch fehlende Wissen gene-
riert werden kann (,Nutzenorientierte Grundlagenforschung®). Notwendig sind fer-
ner die Bereitschaft zur (datengestiitzten) Nachsteuerung von Reformmafinahmen
oder Innovationen sowie wissenschaftlichen Kriterien geniligende Evaluationen,
die einerseits die ,Ertrige” der Reformmafinahmen bzw. Innovationen in den
Blick nehmen und andererseits sehr viel stirker als bisher ,Prozesse“ und
Rahmenbedingungen untersuchen, um auch einen Transfer zu erméglichen.

2. Die bereits vorliegenden und eingesetzten Sprachstandsfeststellungsverfahren soll-
ten deshalb kritisch reflektiert und weiterentwickelt werden. Hierzu bedarf es ge-
zielter Forschung, mittels derer vor allem die Frage beantwortet werden muss,
welche sprachlichen Fertigkeiten und Kompetenzen in welchen Altersbereichen
fiir welche spdteren Anforderungen bzw. Leistungen im Bildungssystem von
Bedeutung sind. Erst auf der Basis einer solchen Analyse lasst sich detailliert dar-
legen, wo die gravierendsten Liicken der derzeitigen Sprachstandsdiagnostik im
deutschsprachigen Raum liegen.

3. Die Zielstellung fiir eine wirksame Sprachférderung ergibt sich aus den sprachli-
chen Anforderungen, die durch die Institution Schule an die Kinder gestellt wer-
den. Erst wenn diese ZielgrofSen hinreichend bestimmt sind, ldsst sich iiberpriifen,
ob und in welchem Mafle eingesetzte Sprachfordermafinahmen zielfithrend sind.
Darauf abgestimmte diagnostische Instrumente sollten stets in Hinblick auf die zu
fordernden sprachlichen Aneignungsschritte entwickelt werden. Mehrsprachigkeit
und Einsprachigkeit sollten dabei getrennt betrachtet werden. Dies impliziert je-
doch nicht notwendigerweise eine getrennte Forderung (vgl. Rothweiler/Ruberg
2011, S. 22f).

4. Die Sprachdiagnostik sollte effizient Sprachférderbedarfe ermitteln konnen, ohne
jedoch zu selektieren und Vorurteile zu verstirken. Sprache sollte maglichst in al-
len ihren Aspekten beriicksichtigt werden. Dabei konnte der ,Referenzrahmen zur
altersspezifischen Sprachaneignung® (vgl. Ehlich/Bredel/Reich 2008) die Aus-
gangsbasis bilden. Die darin enthaltenen Basisqualifikationen (vgl. Ehlich in die-
sem Heft) stellen einen Mindestficher dar, der die verschiedenen Facetten er-
folgreichen sprachlichen Handelns ausmacht und die sprachliche Vielseitigkeit in
Bezug auf die kindliche Sprachaneignung wiedergibt. Die Basisqualifikationen soll-
ten in ihrer Gesamtheit sowohl bei der Sprachstandserhebung erfasst als auch in
einer Forderung weiterentwickelt werden. Hierfiir bedarf es anwendungsorientierter
Grundlagenforschung insbesondere beziiglich mehrsprachiger Aneignungsverldufe,
der pragmatischen und literalen Basisqualifikation II sowie der diskursiven
Basisqualifikation.

5. Auf der Basis der Uberpriifung bereits in den Lindern eingesetzter Diagnose-
instrumente sollte mindestens deren prognostische Validitit sichergestellt sein. Erst
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ausgehend von den prognostisch valide erfassten Basisqualifikationen ldsst sich die
Notwendigkeit der Neuentwicklung erginzender Instrumente beurteilen.

6. Zur Ermittlung der Fordereffekte sollten kontrollierte Interventionsstudien durch-
gefithrt werden um zu ermitteln, fiir welche Zielgruppe sich welche Mafinahme
am besten eignet. Die Interventionsstudien sollten eine Erfassung der sprachlichen
Fahigkeiten vor und nach der Intervention einbeziehen, Kontrollgruppen umfassen
(Wartegruppen, Gruppen im nicht spezifizierten institutionellen Alltag) und eine
gleichbleibende Durchfithrungsqualitéit priifen und sicherstellen.
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Sprachenvielfalt und Bildung

Anmerkungen zum Kern einer historisch belasteten Debatte

Zusammenfassung

Dass die deutsche Sprache in Deutschland fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere und ge-
sellschaftliche Teilhabe eine zentrale Rolle spielt, ist unbestritten. Problematisch ist je-
doch, dass die vor allem migrationsbedingte faktische Sprachenvielfalt, die fiir einen
beachtlichen Teil der in Deutschland lebenden Bevolkerung Alltag ist, bildungs- und
sprachenpolitisch weitgehend ignoriert wird, wdihrend gleichzeitig das Erlernen von
Fremdsprachen, allen voran Englisch, gefordert und gefordert wird. Diese widerspriich-
liche Situation bzw. die Fokussierung auf ,Deutsch only‘ spiegelt sich auch in der poli-
tiknahen Forschung. Der Beitrag versucht mit Bezug auf die Geschichte des Umgangs
mit sprachlicher Vielfalt in der Schule in den letzten 200 Jahren aufzuzeigen, wieweit
die Geschichte der ,Nationalisierung der Sprache“ und der Ausgrenzung aller nicht
deutschen Sprachen im Bildungsbereich bis in die Gegenwart nachwirkt und wo sich
Verdnderungen auch grundlegender Art abzeichnen.

Schliisselworter: Sprachenvielfalt, Monolingualititstradition, Sprachenpolitik, Sprach-
forderung, Integration

Linguistic Diversity and Education
Annotations to the Roots of a Historically Contaminated Debate

Summary

It is beyond dispute that the mastery of the German language plays a central role for a
successful educational career and for participation in society. But it is problematic that
the de facto linguistic diversity, mainly due to migration, which is common for a consid-
erable part of the population in Germany, is widely ignored by educational and linguis-
tic policy, while the learning of foreign languages, in particular English, is required and
promoted at the same time. This contradictory situation and the focusing on “Deutsch
only” respectively are also reflected in policy-affiliated research. Referring to the history
of the handling of linguistic diversity at school during the last 200 years, this article will
reveal to what extent the history of the “nationalization of language” and of the ostra-
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cism of all non-German languages continues to have an effect in the field of education
and where changes, even fundamental ones, begin to show.

Keywords: linguistic diversity, tradition of monolingualism, language policy, language
support, integration

»Raus mit der Sprache - rein ins Leben®: Unter diesem Slogan lief 2010/2011 eine
Fotokampagne' der Deutschlandstiftung Integration. 16 Prominente mit Migra-
tionshintergrund warben per Plakat fiir das Erlernen der deutschen Sprache - sym-
bolisiert durch die dem Betrachter entgegengestreckte schwarz-rot-gold eingefarbte
Zunge?. ,,Sprache ist der Schliissel zur Integration®, so die knappe Begriindung fiir die
Kampagne, die Zugewanderte ermutigen sollte, Deutsch zu lernen.

Warum ist von Sprache nur im Singular die Rede? Weil die Botschaft einer
Fotokampagne, so kénnte man zu Recht einwenden, notwendigerweise zugespitzt
und in diesem Sinne eindimensional sein muss? Doch auch in den Texten zu ande-
ren Aktivititen der Stiftung steht zwar die Anerkennung der Vielfalt der Herkiinfte
im Zentrum, Sprache aber stets im Singular - und ohne dass es der Beifiigung ,deut-
sche’ bedarf, versteht jeder, dass die deutsche Sprache gemeint ist. ,,Sprache, so heifst
es z.B. in dem kurzen Text, mit dem sich die Stiftung auf ihrer Website vorstellt,
»ist von besonderer Bedeutung fiir die gesellschaftliche Teilhabe, fiir eine erfolgrei-
che Ausbildung und damit fiir die Integration in den Arbeitsmarkt. [...] Sprache ist
das verkniipfende Element unserer Gesellschaft — ein Element, das den Dialog un-
terschiedlicher Kulturen in Deutschland ermdglicht und zu Toleranz und friedli-
chem Zusammenleben beitragt® (vgl. Deutschlandstiftung Integration. Die Stiftung/
Website).

Dass die (deutsche) Sprache in Deutschland fiir die gesellschaftliche Teilhabe eine
zentrale Rolle spielt, ist unbestritten, aber schliefit dies die anderen Sprachen der
in Deutschland lebenden Bevélkerung aus? Sind sie fiir die Teilhabe in allen gesell-
schaftlichen Bereichen, fiir den Arbeitsmarkt, den Dialog der Kulturen irrelevant oder
gar integrationshinderlich? Auch die auf den Plakaten Abgebildeten diirften mehr-
heitlich zweisprachig aufgewachsen sein. Welche Rolle hat ihre ,andere Sprache’ fiir
ihre Karriere gespielt? Und spielen die anderen Sprachen nicht auch fiir den Prozess
des Erlernens der ,,schwarz-rot-goldenen® Sprache eine wichtige Rolle, selbst wenn sie
nicht explizit einbezogen werden?

1  Alle Plakate einsehbar unter URL: https://www.google.de/search?q=raus+mit+der+sprache&
hl=de&client=safari&rls=en&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ei=SGIMUefAMeSw4Q
TCqoCwAg&ved=0CEgQsAQ&biw=1270&bih=992; Zugriffsdatum: 10.03.2013.

2 ,Zunge' in der Bedeutung ,Sprache hat sich im Deutschen weitgehend verloren; vgl. aber
z.B. im Franzosischen ,langue“ oder im Tschechischen wie auch Russischen ,jazyk®
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Auf die hier am Beispiel der ,Deutschlandstiftung Integration® aufgezeigte Wider-
spricchlichkeit - Anerkennung kultureller Vielfalt bei Dethematisierung sprach-
licher Vielfalt und einseitiger Adressierung der Zugewanderten - ist keine Aus-
nahmeerscheinung, sondern fiir viele bildungspolitische Entscheidungen und fiir
einen Teil von politiknaher Forschung charakteristisch. So wird Mehrsprachigkeit in
der im Auftrag von Bund und Léndern verfassten Expertise ,,Bildung durch Sprache
und Schrift (BISS) die die Grundlage ,.fiir eine neue gemeinsame Initiative von Bund
und Landern im Bereich der Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung®
darstellen soll, explizit nicht berticksichtigt: ,,Die gezielte Forderung mehrsprachiger
Kompetenzen (Forderung der Erstsprachen mehrsprachig aufwachsender Kinder oder
frithes Fremdsprachenlernen im Elementar- und Primarbereich) zédhlt nicht zu den
Zielen des Programms und wird daher in der Expertise nicht beriicksichtigt® (BISS
2012, S. 15). Wohl weif3 die Autorengruppe, dass ,,Mehrsprachigkeit [...] historisch
wie aktuell der Normalfall ist und dass sich ,,dieses Potenzial nicht von selbst [ent-
faltet], sondern [...] wie der Spracherwerbsprozess einer entsprechenden Férderung®
bedarf (ebd., S. 122). Dennoch meint die Autorengruppe, dass es moglich sei, al-
lein in Beriicksichtigung der deutschen Sprache ,eine sprachwissenschaftlich und di-
daktisch bzw. piadagogisch fundierte, kontinuierliche Sprach- und Leseforderung so-
wie eine darauf abgestimmte Diagnostik [...] und Qualifizierung des padagogischen
Personals® gewdhrleisten und ,durch flankierende Forschungsaktivititen gezielt Er-
kenntnisse generieren zu konnen, ,die als Grundlage fiir die weitere Optimierung
der Forderung erforderlich sind“ (ebd., S. 15).

Ein weiteres Beispiel: Baumert und Maaz kommen in ihrem Artikel zu ,,Migration
und Bildung in Deutschland® (2012) zu dem Schluss, dass Deutschlernen der
»Konigsweg“ zum Bildungserfolg sei. Nach ihren Befunden seien die weiterhin viel-
fach nicht erfolgreichen Bildungskarrieren der ,jungen Menschen der zweiten
Zuwanderungsgeneration tiirkischer Herkunft“ weder ,auf mangelnde Bildungs-
motivation® noch auf ,Distanz gegeniiber dem deutschen Schulsystem®, sondern vor-
rangig auf ,die nicht bewiltigte Hiirde [der] kompetente[n] Beherrschung der Ver-
kehrssprache® zuriickzufithren. Daher, so ihre Schlussfolgerung, sei auch fiir die
langfristige Unterstiitzung der ,sozialen Integration in Deutschland [...] die frithe
und systematische Forderung der Sprachkompetenz im Deutschen offensichtlich der
Konigsweg®“ (ebd., S. 298).

In vielen bildungspolitischen Regelungen und Mafinahmen - um ein letztes Beispiel
zu nennen - zeichnet sich ein dhnliches Bild ab: So spricht sich die KMK in ihrer, von
allen Bundeslindern ibernommenen Empfehlung zur ,Interkulturellen Bildung und
Erziehung in der Schule® explizit fiir den Erhalt und die schulische Forderung der
Herkunftssprache und einen ,,positiven Umgang mit sprachlicher Vielfalt” aus (KMK
1996, S. 10f.). Dennoch sind die schliefllich rechtlich umgesetzten Mafinahmen,
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wie z.B. die Einfithrung eines (Pflicht-)Moduls ,,Deutsch als Zweitsprache® fiir alle
Lehramtsstudierenden,® monolingual ausgerichtet.

Unbestritten ist — dies sei noch einmal ausdriicklich betont -, dass das Erlernen der
deutschen Sprache fiir die Teilhabe an allen Bereichen des Lebens in Deutschland
eine zentrale Rolle spielt. Die Kritik gilt der Negierung der sprachlichen Realitét bzw.
der unterschiedlichen sprachlichen Ausgangslagen der Kinder und Jugendlichen und
damit auch der Missachtung der mit der faktischen Mehrsprachigkeit einhergehenden
Ressourcen. Damit ist der Kern des Problems benannt: Wie kann es gelingen, sich
aus der seit Ende des 18. Jahrhunderts letztlich erfolgreich durchgesetzten ,Logik’ der
,Einsprachigkeit als Normalfall' zu l6sen und sprachliche Bildung im Ausgang von
der faktisch gegebenen Mehrsprachigkeit zu konzipieren? Die Herausforderung be-
steht darin, auf allen Ebenen (Bildungspolitik, Forschung, Konzeptentwicklung und
Umsetzung in der Praxis sowie Ausbildung des pddagogischen Personals) dazu bei-
zutragen, sprachliche Bildung im Kontext von Mehrsprachigkeit so zu gestalten, dass
»der erhebliche Nutzen, den die Nationalisierung der Sprache fiir die Gesellschaften
bedeutet hat [...] in die neuen Konstellationen der entwickelten Wissensgesellschaft
auf kompetente Weise tiberfithrt und die kommunikative Handlungsressource
Sprache zu einer Mehrsprachigkeit hin“ entfaltet werden konnen (Ehlich/Valtin/Liitke
o.J., S. 24).

In diesem Sinne wird im Folgenden - nach einer knappen Skizze der aktuel-
len sprachlichen Situation in Deutschland — die Geschichte der ,Nationalisierung
der Sprache® im Schulbereich dargestellt und anschliefend gefragt, ob bzw. in-
wieweit die verschiedenen, seit den 1960er-Jahren mit Bezug auf Globalisierung,
Europdische Integration und Migration vorgenommenen Verdnderungen im Bereich
sprachlicher Bildung der fiir das 19. und frithe 20. Jahrhundert charakteristischen
,Monolingualititslogik’ noch verhaftet sind, oder ob sich Ansitze identifizieren las-
sen, die erste Antworten auf die neuen sprachlichen Ausgangslagen geben.

Zur aktuellen sprachlichen Situation in Deutschland

Belastbare Daten zur Sprachenvielfalt in Deutschland liegen représentativ oder fla-
chendeckend bisher nicht vor. Hilfsweise kann man auf Angaben aus verschiedenen
Quellen zuriickgreifen, z.B. auf die verdffentlichten Angaben iiber die Zuwanderung
nach Deutschland, auf Daten aus einzelnen Studien zur Sprachenvielfalt in
Grof3stddten bzw. in den dortigen (Grund-)Schulen oder auch auf die Sprachdaten,
die inzwischen von den Schulen in einigen Bundeslindern erhoben werden.

3 Die Universititen haben zwar gewisse Gestaltungsmoglichkeiten, aber in der ministeriel-
len Vorgabe geht es um Sprache im Singular. Gleiches gilt — mehrheitlich - fiir die Sprach-
standsfeststellungsverfahren oder Sprachférdermafinahmen.
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Demnach diirften aktuell bis zu 200 Sprachen? in Deutschland prisent sein (vgl.
Gogolin 2011; Language Rich Europe/Website). Allerdings sind die Sprechergruppen
oftmals sehr klein, und die Sprachenvielfalt ist regional sehr unterschiedlich ausge-
pragt. Festzustellen ist jedoch, dass sich der Sprachenficher in den letzten Jahren
stark ausdifferenziert hat. Zu den vor allem mit der Arbeitsmigration der 1950er- bis
1970er-Jahre zugewanderten Sprachen ist seit den 2000er-Jahren eine Vielzahl von
Sprachen mit z.T. sehr kleinen Sprechergruppen hinzugekommen, und angesichts
der sich ausdifferenzierenden Migrationsbewegungen und der damit verbundenen
Vervielfaltigung der Herkiinfte (vgl. Vertovec 2007) ist damit zu rechnen, dass die
Zahl der Sprachen insgesamt noch gréfier und die sprachliche Situation somit noch
vielfiltiger werden wird.

Zu fordern, diese Sprachenvielfalt im Bildungsbereich als Lernangebot abzubilden,
verbietet sich von selbst, und m.W. wird eine entsprechende Forderung auch von nie-
mandem erhoben.” Genauso aber verbietet es sich, diese Entwicklungen zu ignorie-
ren und die Tatsache der Sprachenvielfalt aus den Konzepten schulischer sprachli-
cher Bildung auszuklammern, sie in den Bildungsinstitutionen zu ignorieren, zur
Privatsache zu erklaren oder sogar das Sprechen der Familiensprachen - zumeist be-
stimmter® Familiensprachen - im schulischen Kontext zu verbieten.

Die Reaktionen auf die sprachliche Situation in Deutschland wie auch in Europa
sind von Widerspriichen gekennzeichnet. So wird einerseits von allen Kindern ge-
fordert, mit Schulbeginn mindestens eine fremde Sprache zu lernen, aber die von
zu Hause mitgebrachte nicht deutsche Sprache wird eher als Storfaktor, denn als
Teil sprachlicher Kompetenz gewertet. Bildungsorientierte Eltern begriiflen frithen
Fremdsprachenunterricht (vgl. z.B. Kindersprachclub/Website), moglichst schon im
Vorschulalter, aber sie meiden mehrsprachige Grundschulen, weil die dort gespro-
chenen ,fremden’ Sprachen nicht zu den von ihnen wertgeschitzten gehoren und sie
zudem die dortige Schiilerschaft als sozial eher problematisch einstufen (vgl. SVR

4 Den offiziellen Statistiken zufolge leben seit den 2000er-Jahren Zuwanderer aus 190 Staaten
in Deutschland. Da viele der Staaten mehrsprachig sind, kann man davon ausgehen, dass
um die 200 Sprachen ,zugewandert® sind. Die Zuwanderersprachen sind nicht geschiitzt.
Geschiitzt sind die Regional- und Minderheitensprachen, aber nur in den Regionen, die den
Minderheiten zugeordnet sind. In Deutschland gilt dies fir Danisch und Sorbisch. Hinzu
kommt Romanes als nicht territorial gebundene Sprache, fiir die es bisher jedoch keine Pro-
gramme gibt, die diesen Schutz real werden lassen. Zu beachten ist auch, dass die Amtsspra-
chen der EU-Staaten politisch einen hoheren Status haben als Sprachen aus Drittstaaten.

5 Wohl aber besteht der Vorschlag, fiir die Sprachen mit den grofiten Sprechergruppen ein
entsprechendes Angebot vorzuhalten. Dies geschieht zum Teil auch, z.B. im Rahmen des
Herkunftssprachenunterrichts oder durch Erweiterung des Fremdsprachenangebots (z.B.
Tiirkisch) oder in den bilingualen Schulen, die eine der ,zugewanderten Sprachen' als Part-
nersprache haben. Doch alle diese Angebote gelten als Ausnahme von der Regel, nicht als
neue Regel.

6 Derartige Verbote beziehen sich in der Regel auf Tiirkisch, Arabisch oder auch auf Russisch,
und bei ndherem Hinsehen zeigt sich, dass es letztlich nicht um sprachliche, sondern vor
allem um soziale Konflikte geht.
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2012). Auch von europdischer Seite ist die Schule aufgefordert, die Grundlagen fiir
lebenslanges sprachliches Lernen zu legen. Zwei der acht Schliisselkompetenzen des
»Europdischen Referenzrahmen fiir lebenslanges Lernen“ (Européische Kommission
2007) sind mutter- und fremdsprachliche Kompetenz. Doch ,muttersprachlich” wird
in der Regel mit ,landessprachlich’ tibersetzt, wihrend die damit nicht iibereinstim-
mende andere Muttersprache mehrheitlich ignoriert wird. In welcher Tradition die-
ser widerspriichliche Umgang mit lebensweltlicher wie schulischer Mehrsprachigkeit
steht, wird im Folgenden in einem kurzen historischen Riickblick aufgezeigt.

Zum historischen Ausgangspunkt

Die ,Nationalisierung der Sprache® beginnt in den deutschen Staaten mit Ende des
18. Jahrhunderts. Die Durchsetzung des Deutschen als ,Muttersprache des Vater-
landes‘ ging einher mit konfliktreichen Auseinandersetzungen tiber Vor- und Nach-
teile der Zweisprachigkeit, mit der Zuriickdraingung der Dialekte, der Ausgrenzung
der von den sprachlichen Minderheiten gesprochenen Sprachen bis hin zum Verbot
und der kontrollierten Zulassung bestimmter anderer Sprachen als schulische
Fremdsprachen. Die von ausldndischen Migrantinnen und Migranten gesprochenen
Sprachen spielten keine Rolle, auch nicht in den Schulen, da ausldndische Kinder
nicht schulpflichtig waren (vgl. Vorschriften 1928; Kriiger-Potratz 2010).

Dennoch war die Schule, vor allem die Volksschule?, vielsprachig: zum einen, weil
in vielen Regionen die Kinder erst in der Schule mit der deutschen Hochsprache
in Kontakt kamen, und zum anderen, weil es in Preuflen und auch in Sachsen
Gebiete mit einer nicht deutschsprachigen Bevélkerung gab. Im letzten Viertel des
19. Jahrhunderts z.B. sprachen zehn Prozent der Schiilerinnen und Schiiler beim
Eintritt in die preuflische Elementarschule kein Deutsch (vgl. Preuflen 1884, S. 271f.).
Nationalisierung der Sprache bedeutete hier, dass im Verlauf des 19. Jahrhunderts,
insbesondere ab der Griindung des Kaiserreichs, eine Fiille von Mafinahmen ergriffen
wurden, um Deutsch als ,Nationalsprache’ und einzige Instruktionssprache zu etablie-
ren. Die besondere Aufmerksambkeit galt der (staatsangehorigen) Bevolkerung in den
sogenannten zweisprachigen, insbesondere in den polnischsprachigen Gebieten. Der
Lese-, Schreib- und Religionsunterricht in der Minderheitensprache wurde stark ein-
geschrinkt, teilweise auch verboten und die Lehrerbildung fiir utraquistische Schulen

7 Muttersprache ist kein eindeutiger Terminus; in einigen europaischen Dokumenten steht er
fiur die Landessprache, in anderen fiir die Familiensprache. Im Referenzrahmen wird da-
her in einer Fuinote klargestellt, dass im Fall der Nichtiibereinstimmung von Mutter- und
Landessprache ,die Fihigkeit, in einer Amtssprache zu kommunizieren, eine Voraussetzung
dafiir ist, dass die Einzelperson in vollem Umfang an der Gesellschaft teilhaben kann® (Eu-
ropdische Kommission 2007, S. 4, 5, jeweils Fufinote 1, 2).

8 Volkschule steht hier stellvertretend fiir die verschiedenen Formen elementarer Bildung in
den lindlichen wie stidtischen Gebieten, die bis ins 20. Jahrhundert von der iiberwiegenden
Mehrheit der Kinder und Jugendlichen besucht wurden.
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eingestellt. Zugleich wurden die Minderheitensprachen als sprachlich-kulturell min-
derwertig und als integrations- und bildungshinderlich markiert. Wie miihevoll sich
die Arbeit der Lehrer darstellte, Deutsch in allen Fichern - und auf dem Schulhof! -
durchzusetzen, lasst sich anhand der Beitrdge in der zwischen 1893 und 1919 erschie-
nenen Zeitschrift ,,Die zweisprachige Volksschule® nachvollziehen, die eigens dazu ins
Leben gerufen wurde, um die deutsche Sprache als einzige Sprache in den Schulen
der polnischsprachigen preuflischen Gebiete mit Konzentration auf die Provinz Posen
durchzusetzen.” ,Der Sprachunterricht ist nichst dem Religionsunterricht der ers-
te und wichtigste Gegenstand der Volksschule. In noch viel hoherem Grade gilt dies
von der zweisprachigen Schule. Hier bildet der deutsche Sprachunterricht gleich-
sam den Punkt, um den sich die gesamte Arbeit des Lehrers bewegt®, schreibt P.
Odelga, einer der fithrenden Autoren dieser Zeitschrift, im ersten Artikel der ersten
Nummer (Odelga 1893, S. 4). Immer wieder wird betont, dass es nicht allein um den
Deutschunterricht, sondern um ,deutschen Sprachunterricht in allen Fachern' geht:
»Mufl selbst fiir eine reindeutsche Schule die Forderung gestellt werden, daf bei allen
Unterrichtsfachern die Pflege der Sprache zu beriicksichtigen ist, so gilt das fiir die
fremdsprachige Schule in doppeltem Mafle“ (0.A.!° 1893, S. 2).

»Nationalisierung der Sprache“ bedeutete auch, dass die neueren Fremdsprachen
nicht einfach als andere Sprachen, sondern als Sprachen anderer, fremder Nationen
gesehen wurden. In dieser Perspektive sollten die Schiiler nicht nur Sprach-, Kultur-
und Landeskenntnisse erwerben, sondern sich in der Beschiftigung mit der fremden
Sprache und ,der Andersartigkeit des fremden Volkstums® ihrer ,,deutschen Eigenart
bewufit werden Fremdsprachenunterricht sollte der ,Erziehung [...] zu bewufiter
nationaler Eigenart® dienen (Martini 1930, Sp. 948). Dies galt allerdings nur fiir die
hoheren Schulen. Denn ungeachtet aller Versuche, das Erlernen einer Fremdsprache
auch in der Volksschule einzufithren (vgl. Sauer 1968, Kap. II), setzten sich letztlich
diejenigen durch, nach deren Auffassung das Volk nur eine Sprache - seine (natio-
nale) Sprache - zu kennen brauchte, oder wie es Miinch 1842 formulierte: ,Fiir un-
sere Volksschule gehort lediglich nur die Muttersprache, an der wir einen so grofien

9 Die meisten Artikel sind diesen Fragen gewidmet. Konsens bestand iiber das Ziel: Deutsch
als einzige Instruktions- und Kommunikationssprache, die fiir die Schiiler und Schiilerinnen
auch nach der Schulentlassung die wichtigste Sprache sein sollte. Unter dem Einfluss der
katholischen Kirche gab es allerdings auch immer wieder Auseinandersetzungen iiber die
Bedeutung der polnischen Sprache (Muttersprache) fiir den Religionsunterricht. Angesichts
der genannten Zielsetzung ist es nicht verwunderlich, dass die Zeitschrift 1919 eingestellt
wurde: Sie passte politisch nicht mehr in die Zeit. Zum einen musste das Deutsche Reich ei-
nen Grof3teil der zweisprachigen Gebiete an die Nachbarstaaten abtreten, und zum anderen
mussten Preuflen und Sachsen unter internationalem Druck (der Siegermichte und spater
auch des Volkerbunds) den Minderheiten wieder das Recht auf Unterricht in ihrer Spra-
che einrdumen. Der erste Erlass zur Wiedereinfithrung des Minderheitensprachunterrichts
tragt den Titel ,JUber den Gebrauch der polnischen Sprache im Unterricht und ist auf den
31.12.1918 datiert.

10 Eingereicht als Artikel zu einer von der Redaktion ausgeschriebenen Preisaufgabe; ohne Au-
torenname abgedruckt.
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und kostlichen Schatz haben. In ihr ist Herz und Geist, Verstand und Empfindung,
Wabhrheit und Einfalt vereint. In der Schule sollen die Kinder hochdeutsch, also recht
sprechen, lesen, reden, schreiben und singen lernen“ (Miinch 1842b, S. 628).

Hinzu kam die Warnung vor den Gefahren frithen Fremdsprachenlernens, wie es in
adligen und biirgerlichen Hausern mittels Hauslehrern oder anderem Dienstpersonal
tiblich war. Diese ,Thorheit der Miitter, die, weit davon entfernt, die Sprache ihrer
Kinder zu bilden, sie ihrer Muttersprache berauben, indem sie solche Ausldnderinnen
Ubergeben, rauben ihnen auch das Vaterland®, schreibt Miinch (1842a, S. 243).
Fremdsprachenunterricht, so die im Verlauf des 19. Jahrhunderts zunehmend vertre-
tene Position, sollte erst einsetzen, wenn der Erwerb der Muttersprache — Landes-
sprache — als gesichert gelten konnte. Fiir die einen war dies mit dem 10. Lebensjahr
gewidhrleistet, fiir andere erst ab dem 12. oder gar 15. Lebensjahr. Fiir Letzteres trat
Eduard Blocher, einer der prominenten Warner vor den Gefahren ,nattrlicher oder
auch schulisch erzeugter frither Zweisprachigkeit, ein. Zu den nachteiligen Folgen der
Zweisprachigkeit zahlte Blocher den ,,grofle[n] Aufwand an Zeit und Kraft auf Kosten
anderer Arbeit, Schwichung des Sprachgefiihls durch gegenseitige Beeinflussung der
beiden Sprachen, Unsicherheit des Ausdruckes, Sprachmengerei, Armut des lebendi-
gen Wortschatzes, Lockerung der geistigen Gemeinschaft mit den Einsprachigen, d.h.
mit der grofien Mehrzahl der Volksgenossen® und auch ,sittliche Gefahren®, da der
»Zweisprachige [...] in schidlichen Tduschungen [lebe] und [...] vielfach an Selbst-
tiberschitzung® leide (Blocher 1910, S. 670).

Anpassungen und Verinderungen

Die im Zuge der ,Nationalisierung der Sprache® entwickelte Position, dass Ein-
sprachigkeit der ,gesunde Normalfall‘ sei, hat — ungeachtet der jeweils unterschied-
lichen politischen Bedingungen und der jeweils verdnderten schul- und sprachen-
politischen Regelungen - ihre Fortsetzung in den 1920er-Jahren, in der Zeit der
NS-Diktatur und nach dem Zweiten Weltkrieg bis in die 1960er-Jahre (vgl. z.B.
Weisgerber 1966) gefunden, und Spuren der in diesem Zusammenhang entwi-
ckelten ,Theorien® {iber Zwei- und Mehrsprachigkeit sind bis heute anzutreffen -
nun allerdings nur noch auf Migrantenkinder bezogen.!! In diese Linie liefen sich
z.B. Beitridge von Diether Hopf oder verschiedene Artikel von Hartmut Esser zur
Frage der Zweisprachigkeit einordnen, allerdings mit dem Unterschied, dass ihre
Argumentation nicht explizit nationalpolitisch ausgerichtet ist, sondern auf die man-

11 Insofern sind bei dem Versuch, historische Linien der Kontroversen nachzuzeichnen, nicht
nur die jeweiligen politischen, rechtlichen und bildungspolitischen Bedingungen zu beach-
ten, sondern auch, von welchen ,Sprachgruppen’ jeweils die Rede ist. Nach dem Zweiten
Weltkrieg haben sich die Auseinandersetzungen iiber Zweisprachigkeit in der Bundesrepu-
blik nicht mehr auf die autochthonen Minderheiten, sondern auf die Migrantenkinder bezo-
gen.
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gelnde schulische, 6konomische und integrationspolitische Verwertbarkeit zielt.
Ersterer pliadiert unter Bezug auf die Time-on-Task-Hypothese dafiir, zunéchst ,,so-
viel Lernzeit wie moglich fiir die Schulsprache [Deutsch] und fiir die Schulficher,
dann fiir die Verkehrssprache [Deutsch] im Allgemeinen® zu reservieren (Hopf 2005,
S. 246). Erst wenn ,,die Schiiler mit Migrationshintergrund die Verkehrssprache be-
herrschen und im Lehrplan auf der Hohe ihrer Mitschiiler sind®, konne wahlwei-
se auch Herkunftssprachenunterricht angeboten werden (vgl. ebd., S. 249). Esser
(2006) argumentiert, dass Investitionen in die Férderung der Herkunftssprache sich
weder schulisch noch beruflich noch integrationspolitisch lohnten, und beruft sich
auf Befunde empirischer Forschungen und amtlicher Erhebungen aus verschiedenen
Einwanderungsldndern, insbesondere aus den USA und Kanada. (Vgl. kritisch hierzu:
FORMiG-Programmtrager 2006.)'?

Auf der bildungspolitischen Ebene sind allerdings auch - zum Teil durchaus weitrei-
chende - Veranderungen in die Wege geleitet worden, so dass es falsch wire, von di-
rekten Kontinuitétslinien zu sprechen. Es zeichnen sich zwei verschiedene Linien der
Weiterentwicklung ab: zum einen Veranderungen im Sinne zeitgeméifler Anpassung
(Stichwort: Modernisierung) und zum anderen Verinderungen, die den Versuch
erkennen lassen, sich von dem Einsprachigkeit-als-Normalfall-Prinzip zu losen
(Stichwort: Innovation).

Zu den nach Griindung der Bundesrepublik eingefithrten Anderungen, die zwar
die ,Theorie’ von der grundsitzlichen Schidlichkeit zweisprachigen Auswachsens,
nicht aber das Einsprachigkeitsprinzip in Frage stellten, gehorte die Anerkennung
des Rechts auf Unterricht in der eigenen Sprache fiir die autochthonen sprachlichen
Minderheiten in ihrem Gebiet: fiir die ddnische in der Bundesrepublik Deutschland
und fiir die sorbische in der DDR. Eine zweite, deutlich folgenreichere Anderung
war die Einbeziehung ausldndischer Kinder in die allgemeine Schulpflicht im Verlauf
der 1960er-Jahre.!* Die Aufrechterhaltung des Grundsatzes, dass ,kein Staat ein
Interesse daran haben konne, Auslinder zu verpflichten, ihr Wissen im Inlande zu
vervollkommnen® (Schulpflicht 1924), war angesichts der von der Bundesrepublik
unterschriebenen Vereinbarungen nicht mehr haltbar. Daraus folgte, dass es nun
auch offiziell eine neue Schiilergruppe gab, die ohne oder mit nicht hinreichen-
den Deutschkenntnisse(n) beschult werden musste und fiir die Unterricht in ih-
rer Muttersprache gefordert wurde. Reagiert wurde mit ,Losungen’ nach dem histo-
risch bewédhrten Muster Einbezug durch Ausgrenzung, d.h. mit der Einrichtung von
Vorbereitungsklassen und Deutsch-Férderunterricht einerseits und von der ,norma-
len Stundentafel® getrenntem Herkunftssprachenunterricht andererseits (vgl. Kriiger-

12 Zum ,modernen’ Streit iiber Zweisprachigkeit sieche die Beitrige in dem Sammelband Gogo-
lin/Neumann 2009.

13 Dies gilt fiir die Bundesrepublik Deutschland; in der DDR waren sie schon seit 1950 in die
allgemeine Schulpflicht einbezogen, nur war bis 1990 die Zahl auslandischer Kinder in der
DDR sehr gering.
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Potratz 2000). Die Grundidee, dass Einsprachigkeit der ,gesunde Normalfall® sei, wur-
de mit diesen Mafinahmen noch nicht in Frage gestellt.

Die dritte und die vierte Anderung betrafen den Fremdsprachenunterricht: Ab
1964 wurde eine Fremdsprache (i.d.R. Englisch) Pflichtfach ab Klasse 5 in allen
Schulformen, d.h. auch unter Einbezug der aus der Volksschuloberstufe hervorgegan-
genen Hauptschule (vgl. KMK 1964). Zeitlich fast parallel setzten zudem die ersten
Modellversuche fiir die Einfithrung einer ersten Fremdsprache in der Grundschule
ab Klasse 3 ein, 1961 erstmals in Hessen - eine Neuerung, die ,im Wesentlichen
mit der verdnderten Lebenswirklichkeit und den fiir den Spracherwerb giinsti-
gen Lernvoraussetzungen der Kinder dieses Alters“ begriindet wurde (vgl. KMK
1970; siehe auch Sauer 1968). Englisch wird sozusagen als neue ,internationale
Einsprachigkeit® begriindet, nicht aber systematisch in ein Gesamtkonzept sprachli-
cher Bildung eingebettet. ,Unsere Kinder®, so begriindet auch aktuell z.B. das nord-
rhein-westfélische Schulministerium das Fach Englisch in der Grundschule, ,wach-
sen heute in einem Europa auf, das durch sprachliche und kulturelle Vielfalt geprigt
ist. Mehrsprachigkeit gehort daher zu den wichtigsten Schliisselqualifikationen.
Im Zeitalter der Globalisierung ist Englisch internationales Verstandigungsmittel,
Arbeitssprache und Weltsprache zugleich. (Schulministerium NRW o0.D.) Mit dem
letzten Satz wird Mehrsprachigkeit auf Englisch als Verstindigungs-, Arbeits- und
Weltsprache reduziert, und es entsteht der Eindruck, dass es keiner weiteren Sprachen
bediirfe, um ,durch die Welt zu kommen® Wozu also noch andere Sprachen?
Allerdings zeichnet sich in jingeren KMK-Beschliissen bzw. -Berichten (vgl. KMK
2005) eine erneute Anderung ab, insofern der frithe Fremdsprachenunterricht nun
explizit zur gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit durch Zuwanderung in Beziehung ge-
setzt wird und unter den zur Wahl stehenden Sprachen Zuwanderersprachen zumin-
dest auch genannt werden.

Im Kontext dieser ,Modernisierungen’ sind Ansitze entwickelt worden, deren
Vertreter und Vertreterinnen mehr oder weniger explizit Mehrsprachigkeit zum
Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen machen. In dieser Perspektive wurde z.B. aus der
Kritik an den unzureichenden Ergebnissen und der Zielgruppenspezifik des Deutsch-
Forderunterrichts das Konzept ,,Deutsch in allen Fichern® entwickelt, nun auch un-
ter Einschluss aller Schiilerinnen und Schiiler."* Noch bevor Englisch als Pflichtfach
in der Grundschule etabliert worden ist, gab es den Ansatz ,,Begegnung mit Sprachen
in der Grundschule® (vgl. Kultusministerium NRW 1992), der strukturell, curricular
und methodisch eine Innovation darstellte. Die Wahl der Begegnungssprache stand
den Schulen frei; eingegangen werden sollte auch auf die Mehrsprachigkeit in der
Klasse und im Umfeld der Schule, nicht im Rahmen eines neuen Faches, sondern

14 Allerdings wird auch dieser Ansatz immer wieder in einem verkiirzten Verstindnis propa-
giert: Deutsch wird verkiirzt auf Deutsch als Zweitsprache quer durch das Curriculum und
somit zu einem zielgruppenspezifischen Ansatz definiert, mit dem die deutsche Sprache aus
dem Gesamtkonzept sprachlicher Bildung fiir alle ausgegliedert wird.
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thematisch in den Unterricht der anderen Ficher eingebunden. Vorgegeben war le-
diglich ein zeitlicher Rahmen. Dieser Ansatz ist durch Englisch als Unterrichtsfach in
den Hintergrund gedrangt worden. Allerdings zeichnet sich eine neue, dhnlich aus-
gerichtete Initiative mit der Einfithrung des Ansatzes ,Language Awareness‘!® ab.
Auch hier ist das Ziel, Schiilerinnen und Schiiler nicht mit einer oder einer zweiten
bzw. dritten Sprache bekannt zu machen, sondern eine Grundlage fiir den Umgang
mit Sprachen, mit ,Anderssprachigkeit’ und Mehrsprachigkeit zu legen. Eine syste-
matische Verbindung des ,gesamten Sprachbesitzes” aller Kinder - lebensweltlich
wie schulisch erworbener Sprachkenntnisse - ist Ziel des Konzepts ,durchgingi-
ge Sprachbildung® ,,Durchgingig® bezieht sich hierbei auf drei Dimensionen: auf die
Verbindung von Sach- und Sprachlernen in allen Fichern von der Kita bis zur be-
ruflichen Bildung, auch unter Einbeziehung auflerschulischer Partner und Lernorte,
auf den gesamten Bildungsgang der Kinder und Jugendlichen unter besonderer
Beachtung der Ubergénge zwischen den Bildungsinstitutionen und schliefSlich auf die
bewusste Verbindung aller Sprachen und Sprachregister, zwischen dem Deutschen
als Erst- oder Zweitsprache, der ggf. anderen Familiensprache(n), der schuli-
schen Fremdsprachen, immer auch unter Beachtung der Register: Alltagssprache,
Fachsprachen, Bildungssprache (vgl. Gogolin u.a. 2011; Heinze 2010).

Ein vorlidufiges Fazit

Die ersten unter dem Stichwort ,Modernisierung® zusammengefassten Neuerungen
sind der Monolingualititslogik und den traditionellen Strukturen des Fremd-
sprachenlernens verhaftet: Erweiterung des Katalogs der zur Wahl stehenden Fremd-
sprachen, Einbezug von bisher ,fremdsprachenfreien’ Schulformen (Hauptschule,
Grundschule), Offnung des Stundenplans an den Rindern fiir den Herkunfts-
sprachenunterricht, Einfiigung von Deutsch als Zweitsprache in das Curriculum.
Daneben sind innovative Ansitze erkennbar, die Mehrsprachigkeit zum Ausgangs-
und Bezugspunkt nehmen und sich an alle Schiilerinnen und Schiiler richten:
Begegnung mit Sprachen als sach- und situationsbezogenes Angebot bzw. ,Language
Awareness“ quer durch das Curriculum und vor allem durchgingige Sprachbildung
(vgl. URL: http://www.foermig.uni-hamburg.de).'¢

Diese Ansidtze schlieflen zusétzliche Sprachférdermafinahmen fir Kinder mit und
ohne Migrationshintergrund und spezielle Mafinahmen fiir neu zugewander-
te Kinder nicht aus. Sie konnen aber die Chance bieten, dass die Forderung bes-

15 Zur Definition und zur Frage der Ubersetzung von ,Language Awareness“ ins Deutsche wie
auch zum Konzept siehe Giirsoy 2010, S. 1.

16 Siehe hierzu: Kompetenzzentrum an der Universitit Duisburg-Essen fiir Deutsch als Zweit-
sprache, Sprachstandsdiagnose und Sprachférderung (URL: http://www.uni-due.de/pro
daz/kompetenzzentrum.php) und FORMIG-Kompetenzzentrum der Universitit Hamburg
(URL: http://www.blk-foermig.uni-hamburg.de/web/de/all/fkz/); Zugriffsdatum: 09.04.2013.
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ser mit dem Regelangebot abgestimmt werden kann. Um das Regelangebot wie
auch Zusatzangebote weiterentwickeln zu konnen, bedarf es sprachdiagnostischer
Forschung und darauf bezogener Verfahren und Férderprogramme, die auf die ge-
samte Sprachlichkeit der Kinder und Jugendlichen ausgerichtet sind. Es bedarf fer-
ner entsprechender Studienelemente und Konzepte fiir die Lehreraus- und -fort-
bildung. Sprachférderung ist zum einen als Teil des Regelangebots zu konzipieren,
insofern Forderung und sprachliche Bildung zum allgemeinen Auftrag der Schule ge-
héren. Davon unterschieden sind Sprachféordermafinahmen fiir die Fille zu entwi-
ckeln, in denen es zusitzlicher Forderung bedarf, damit der- bzw. diejenige erfolg-
reich am Regelangebot teilnehmen kann. Die zentrale Herausforderung besteht nicht
in der (isolierten) Deutschférderung der Kinder und Jugendlichen, die die Landes-
und Instruktionssprache noch nicht hinreichend beherrschen, sondern generell in
der Sprachbildung fiir alle Kinder und Jugendlichen und in der Neuausrichtung der
Schule als derjenigen Institution, die die Biirger und Biirgerinnen fiir eine deutsch-
und mehrsprachige Gesellschaft ausbildet und dafiir alle Ressourcen nutzt.
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Sprachliche Basisqualifikationen,
ihre Aneignung und die Schule’

Zusammenfassung

Die Schule als eine weithin versprachlichte Institution erfordert eine hinreichende
sprachliche Qualifizierung der Kinder. Zur Modellierung der Aneignungsprozesse von
Sprache werden verschiedene Basisqualifikationen unterschieden, die in wechselseitiger
Abhingigkeit und Interdependenz Sprachaneignung ausmachen. Wissensgesellschaften
sind in besonderer Weise davon abhdingig, dass die junge Generation eine hinreichen-
de und umfassende sprachliche Qualifizierung erfihrt, weil ihre Lebenswelt von sprach-
lich geprigtem und wissenschaftlich gewonnenem Wissen durchtrinkt ist. Dies stellt
eine groffe Herausforderung fiir die schulischen Curricula dar - aber nicht die ein-
zige; denn zugleich gilt es, die faktische Mehrsprachigkeit der Gesellschaft curricu-
lar zu beriicksichtigen. Dieser hohen Bedeutung von Sprache fiir schulische Lern- und
Aneignungsprozesse sollte deshalb durch ein Gesamtsprachencurriculum entsprochen
werden.

Schliisselworter: Sprachaneignung, sprachliche Basisqualifikationen, Wissensgesellschaft,
alltigliche Wissenschaftssprache, Gesamtsprachencurriculum

Basic Linguistic Qualifications, Their Acquisition, and the School

Summary

The paper argues for a comprehensive notion of language acquisition. It discusses conse-
quences for schooling (sect. 1) and for curriculum development. Language is the major
tool for communication. It is composed of a series of basic qualifications (sect. 2) that
are interrelated and interdependent (sect. 3). There is a combined responsibility on the
part of the individual and on the part of the society to achieve successful language ac-
quisition processes (sect. 4). Knowledge societies are dependent upon language and its

1 Der Artikel ist eine Ausarbeitung im Rahmen des Projektes ,,proDaZ“ der Mercator-Stiftung
und der Universitat Duisburg-Essen (vgl. URL: www.uni-due.de/prodaz/).
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adequate acquisition by the young generation (sect. 5). The multilingual character of
modern societies constitutes a specific challenge for the school and for the further devel-
opment of its curricula with regard to the acquisition of language(s).

Keywords: language acquisition, basic linguistic qualification, phonic qualification, prag-
matic qualifications, semantic qualification, morphological-syntactic qualification, dis-
course qualification, literal qualifications, knowledge society, ordinary scientific lan-
guage, comprehensive linguistic curriculum

1. Die Sprache und die Schule

Sprache gehort nicht nur zu den herausragenden Lern- und Lehrgegenstinden der
Institution Schule, sondern diese bedarf schon um ihrer selbst willen einer hinrei-
chenden sprachlichen Qualifizierung, denn sie ist eine versprachlichte Institution. In
der Mehrzahl der unterrichtlichen Ficher wird Wissen in sprachlicher Form an die
Schiiler und Schiilerinnen weitergegeben. Die Aneignungsprozesse des Wissens be-
diirfen daher entsprechender sprachlicher Fihigkeiten. Aber auch fiir das Gelingen
der schulischen Interaktion selbst ist eine hinreichende sprachliche Qualifizierung
unabdingbar. Der Ubergang von vorschulischen Bildungsinstitutionen in die Schule
bedeutet fiir die Kinder, dass sie sich verstirkt auf Interaktionen einlassen miissen,
in denen unmittelbar praktische Aktivititen zunehmend weniger eine Rolle spie-
len. Zugleich erfahren die Kinder, dass sprachliche Verfahren, die in ihrem bis-
herigen Alltag erfolgreich waren, anders eingesetzt und genutzt werden. Eine neue
Organisation des Redens und Schweigens in der grofler gewordenen Gruppe ver-
langt sorgfiltigere Planung des eigenen sprachlichen Handelns. Die neue Rolle von
Sprache in der Institution wirkt sich auf den Alltag der Kinder massiv aus. Die
Anpassung an die neuen kommunikativen Verhiltnisse erfordert — nach relativ kur-
zen Ubergangsphasen - ein abstrakteres Verhiltnis zu dem Handlungsmittel Sprache
als das, welches die Kinder in die Schule mitgebracht haben.

Diese Uberginge in der sprachlichen Befihigung werden keineswegs von al-
len Schiilerinnen und Schiilern in gleicher Weise gemeistert. Die bisherigen
Spracherfahrungen spielen fiir die Frage des Gelingens oder Misslingens der Adap-
tierung an die sprachlichen Erfordernisse der neuen kommunikativen Umgebung
Schule eine erhebliche Rolle. Die Progressionen des unterrichtlichen Handelns erfor-
dern ein schnelles Mitgehen der Kinder und spiter der Jugendlichen. Dies bringt fiir
alle diejenigen grofle Schwierigkeiten mit sich, die bei dieser Geschwindigkeit nicht
mithalten konnen. Die Schule wire freilich nicht die so dauerhafte Institution, die sie
ist, wenn es nicht einer groflen Zahl von Schiilern und Schiilerinnen doch gelinge,
trotz dieser erheblichen Anforderungen erfolgreich in ihr zu handeln.
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Die weitere Sprachqualifizierung der Kinder und Jugendlichen bedeutet fiir sie, dass
sie sich neue gesellschaftlich vorhandene sprachliche Handlungsmoglichkeiten in
schneller Folge subjektiv erschlieflen. Dies wird vielleicht am deutlichsten in Bezug
auf den ersten, elementaren Erweiterungsprozess, ndmlich den Erwerb der Fihigkeit
des Lesens und des Schreibens. Beide Kulturtechniken sind phylogenetisch relativ
jung. Thre Herausbildung hat Tausende von Jahren gebraucht. Einmal entwickelt, er-
moglicht das Schriftsystem jedoch die Aneignung in kiirzester Zeit. Innerhalb von ein
oder zwei Jahren gelingt es den meisten Kindern, sich die sprachliche Kulturtechnik
zu Eigen zu machen und sie als eine eigene Handlungsressource zu nutzen.

Verbunden damit ist eine qualitative Verdnderung im Verhiltnis zur Sprache. Indem
die Sprache aus der Fliichtigkeit des Horbaren in die Dauerhaftigkeit des Sichtbaren
umgesetzt wird, wird Sprache selbst zu einem anschaulichen Objekt.

Die kognitive Leistung, die die Aneignung von Schrift, und damit die Ausbildung der
Fahigkeit zu lesen und zu schreiben, bedeutet, kann nicht hoch genug eingeschatzt
werden. So ist es auch nicht erstaunlich, dass das, was fiir viele der Kinder gelingt,
bei anderen fehlschldgt. Dort, wo die Aneignung hinter der sichtbaren ,,Normalitit®
zuriickbleibt, bleiben die Kinder selbst sehr schnell fiir das weitere kommunikative
Handeln in der Institution in Bezug auf deren Anforderungen und Bewertungen zu-
riick — mit einer Fiille daraus folgender Probleme.

2. Sprachliche Basisqualifikationen

Das Sichtbarwerden von Sprache in der Schrift verobjektiviert auch fiir die Lehrer
und Lehrerinnen individuelle sprachliche Fihigkeiten der Kinder und deren tatsich-
liches Verhéltnis zu den curricularen Erfordernissen. Die Notwendigkeit, dass ein-
zelne Kinder spezifische Forderungen erhalten, um ihre Aneignungsprozesse a jour
zu bringen, sie also zu beschleunigen, wird hier am ehesten deutlich. Weniger deut-
lich ist dies fiir viele andere Bereiche von Sprache und Sprachaneignung. Das hat
eine Reihe von Griinden. Einer der zentralen Griinde ist das Sprachkonzept, das
sowohl im Alltag als auch in der Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft wie in
Teilen der Linguistik unterhalten wird. Es reduziert Sprache auf ein Doppelmodell
von Grammatik und Lexikon. Dieses Konzept ist so sehr zu einer schieren Selbst-
verstandlichkeit geworden, dass es oft schwierig ist, dariiber auch nur kritisch zu
sprechen. Ohne Zweifel hat es auch grofle Verdienste. Dazu gehort, dass wir durch
dieses Grammatik-Lexikon-Konzept von Sprache eine Terminologie haben, mit der
wir uns tber Sprache verstindigen konnen. Und doch transportiert es quasi automa-
tisch eine Verkiirzung in Bezug auf das mit, was Sprache ist, die fiir unser Verstehen
von Sprachaneignung und fiir unser Verstehen von Sprachférderung unliebsame bzw.
negative Konsequenzen hat.
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Die Sprachkonzeption, die als gesellschaftlich verallgemeinert gelten kann und die
auch den curricularen Konzepten weithin zugrunde liegt, findet ihre Grenzen in ei-
nem engen Feld von Formen- und Satzlehre in Kombination mit einem Lexikon, das

als

ein Konglomerat von Wortern gesehen wird, eine Vokabelliste. Dieses Konzept

verkiirzt das drastisch, was Sprache fiir das kommunikative Handeln der Einzelnen
wie der Gesellschaft bedeutet. Die Aneignung von Sprache wird so nur in einem
Teilausschnitt tiberhaupt wahrnehmbar. Sprache ist jedoch:

kommunikatives Handlungsmittel fiir vielfiltige und sich bestindig &ndernde
Interaktionsanforderungen;

ein herausragendes Mittel fiir die Aneignung und Veranderung von Wissen;
Sprache ermoglicht denen, die sie sich angeeignet haben, die Erfahrung von Zuge-
horigkeit.

Ein umfassendes Verstindnis von Sprachaneignung nimmt deshalb einen breiten
Fécher von Basisqualifikationen (BQ) in den Blick. Mindestens die folgenden Basis-
qualifikationen sind dabei zu unterscheiden:

A

GI

die rezeptive und produktive phonische Qualifikation (phonetische und phono-
logische Lautunterscheidung und -produktion, Erfassung und zielsprachliche
Produktion von suprasegmental-prosodischen Strukturen (Wort- und Satzinto-
nation), sonstige paralinguistische Diskriminierung und Produktion (Betonung,
Schreien vs. Fliistern usw.));

die pragmatische Qualifikation I (aus dem Einsatz von Sprache bei anderen deren
Handlungsziele erkennen und darauf angemessen eingehen sowie Sprache ange-
messen zum Erreichen eigener Handlungsziele einsetzen);

die semantische Qualifikation (die Zuordnung sprachlicher Ausdriicke zu Wirk-
lichkeitselementen und zu Vorstellungselementen sowie zu deren Kombinatorik
rezeptiv und produktiv herstellen);

die morphologisch-syntaktische Qualifikation (zunehmende Befihigung, komple-
xe sprachliche Formen, Form- und Wortkombinationen sowie Kombinationen zu
Sitzen und von Sitzen zu verstehen und herzustellen);

die diskursive Qualifikation (Strukturen der formalen sprachlichen Kooperation
erwerben; Befihigung zum egozentrischen handlungsbegleitenden Sprechen
und zur sprachlichen Kooperation im Zusammenhang mit aktionalem Handeln,
zur Narration (Erzéhlfihigkeit), zum kommunikativen Aufbau von Spiel- und
Phantasiewelten);

die pragmatische Qualifikation II (die Fihigkeit, die Einbettung von Hand-
lungsbeziigen in unterschiedliche soziale Wirklichkeitsbereiche zu erkennen und
die angemessenen Mittel zur kommunikativen Einflussnahme auf diese Wirklich-
keitsbereiche zielfithrend zu nutzen);

die literale Qualifikation I (Erkennen und Produzieren von Schriftzeichen, Um-
setzung miindlicher in schriftliche Sprachprodukte und umgekehrt);
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GII die literale Qualifikation II (Entwicklung von Graphie, Lesevermégen, Ortho-
graphie und schriftlicher Textualitit, Auf- und Ausbau von Sprachbewusstheit).
(Ehlich 2013; vgl. Ehlich/Bredel 2005, S. 12, sowie Ehlich u.a. 2008a, S. 18-21)

3. Sprachliche Basisqualifikationen - Erlduterungen

1. Die Liste der Basisqualifikationen gibt kurze und abstrakte Beschreibungen, die
analytisch aus Prozessen der Sprachaneignung extrapoliert wurden. Sie sind
nicht fiir sich stehende, unabhingige Module, sondern gehen in den konkre-
ten Sprachaneignungsprozessen der Kinder vielfiltige Verbindungen miteinander
ein. Schon die ersten lautlichen, Sprache vorbereitenden Auflerungen des Kindes
sind auf praktische Handlungszwecke bezogen, die das Kleinkind verfolgt. Seine
Sprachaneignung erfihrt kontinuierliche Stimulierung durch den Erfolg bei seinem
sprachlichen Handeln, und dieser Erfolg wird von den Bezugspersonen nachhal-
tig gestirkt und ermuntert. Sprachaneignung vermittelt den Kindern in grofiem
Umfang positive Erlebnisse, die fiir ihre Entfaltung von grundlegender Bedeutung
sind, und wird damit zu einem der wichtigsten Stimulatoren fiir das eigene
Handeln.

2. Verflechtungen der Basisqualifikationen innerhalb der Sprachaneignung beste-
hen zwischen allen Basisqualifikationen. Steuernd wirkt dabei die pragmatische
Basisqualifikation (BQ B). Die Aneignung von Welt, die das Kind mit und in sei-
ner Sprachaneignung aktiv betreibt, erweitert seine Handlungsmoglichkeiten und
erweitert dadurch zugleich auch die Welt, in der die Handlungen des Kindes ge-
schehen. Dafiir benétigt das Kind eine erhebliche Ausweitung seiner semantischen
Moglichkeiten, um seine komplexer werdende Welt zu strukturieren und diese
Moglichkeiten in kommunikativen Prozessen einsetzbar zu machen (BQ C). Dies
geschieht durch eine enge Kombination von sprachlichen Einheiten und Einheiten
der das Kind umgebenden Wirklichkeit in den kindlichen Wissensstrukturen. Aber
nicht nur das: Die einmal fiir die eigene Wissensstrukturierung und die Kommu-
nikation mit anderen erarbeitete semantische Basisqualifikation erlaubt auch die
Loslosung aus der Welt der sinnlichen Wahrnehmbarkeit hin in eine Wissenswelt,
in der durch das wissende Habhaftwerden der Objekte die Verbindung zur sinn-
lichen Wahrnehmbarkeit gekappt wird. Die Herausbildung von sprachlich struk-
turierten Vorstellungen ermdglicht eine ,sekundére Verobjektivierung® und die
Emanzipation aus dem Hier und Jetzt, das fir die sinnliche Zuganglichkeit unab-
dingbar ist.

3. Die Wirklichkeit besteht nicht aus fiir sich existierenden, isolierten Einheiten,
und das Wissen tber sie verlangt mehr als die blofle sprachliche Identifikation
und Bezeichnung. Im Handeln des Kindes selbst wird Welt als verdnderbar er-
fahren, zugleich auch als etwas, das verandernd auf das Kind einwirkt. Anders
als es die verbreiteten Philosophien vom Sein nahelegen, ist Welt ein Ensemble
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von Geschehnissen, Ereignissen und Handlungen. Sprachen halten Méglichkeiten
vor, Zusammenhinge zwischen Objekten ebenso zu versprachlichen wie sol-
che Geschehnisse und Handlungen. Die syntaktischen Strukturen (BQ D) bie-
ten Grundschemata, wie solche Zusammenhinge verbalisiert werden kénnen.
Dabei sind elementare formale Strukturen einsetzbar, und zwar sprachspezifisch.
Eine Sprache wie das Deutsche hat dafiir eine ausgearbeitete Morphologie beson-
ders bei den Ausdriicken fiir Ereignisse und Handlungen, den Verben, und fiir
Gegenstinde im weitesten Sinn und deren Eigenschaften bei den Nomina. Die in
der Sprache bestehenden Satzformen sind ,Baupldne® fiir die Kombinatorik die-
ser verschiedenen Elemente. Je komplexer die Einsicht in die Wirklichkeit und
ihre denkende Verarbeitung werden, desto mehr erfihrt das Kind das Erfordernis,
mehr als nur elementare Satzformen zu benutzen. Das sprachliche Angebot fiir die
kommunikative und kognitive Verarbeitung solcher Komplexitit erméglicht dem
Kind eine erhebliche Erweiterung seiner interaktiven Moglichkeiten und seiner
Wissensstrukturierungen.

4. Weil Sprache Kommunikationsmittel ist, ein Werkzeug (oder Organon) des
Gedankens und der Interaktion, gehort zu den Basisqualifikationen die Befdhigung,
mit anderen zu sprechen. Dieses Miteinander-Sprechen, der Diskurs, geschieht
von Angesicht zu Angesicht (BQ E). Der Diskurs ist eine elementare Form der
Interaktion und macht dem Kind Grundstrukturen dieser Interaktion deutlich.
Die Verteilung der Teilnahmemoglichkeiten am Gesprach gehort zu elementa-
ren Ordnungserfahrungen des Kindes. Die Verbindung solcher Kommunikation
mit anderen Handlungen, die Kombination von sprachlicher Interaktion und
Aktion, erfihrt das Kind in seiner primiren Bezugsgruppe und in allen weite-
ren Handlungszusammenhingen, die sich ihm erdffnen und in die es eingebun-
den ist. Zu seinen wichtigen Erfahrungen gehort dabei auch die Moglichkeit, die
Beziehung zu den anderen, mit denen es in seinem Handeln verbunden ist, zu ver-
innerlichen, sich selbst also zum Adressaten seines eigenen Sprechens zu machen.
Dies geschieht besonders im Umgang mit Objekten, indem das Kind seine eigenen
Tatigkeiten sprechend begleitet. Unter dem Terminus ,egozentrisches Sprechen®
ist dies (mit unterschiedlichen Interpretationen) sowohl von Piaget als auch von
Vygotskij als eine zentrale Etappe der kindlichen Sprachaneignung verstanden wor-
den. Zugleich erfahrt das Kind im Diskurs, dass es nicht nur selbst Ziele verfolgt
und sprachliche Handlungsmuster dafiir zweckgemif einsetzt, sondern dass auch
andere solche Ziele verfolgen. Die Entstehung eines Bewusstseins vom anderen ist
also wesentlich durch Sprache vermittelt. Unter der vielleicht etwas irrefithrenden
Metapher einer ,theory of mind“ ist dies in der Sprachaneignungsforschung zu-
nehmend deutlich geworden. Die diskursive Qualifikation und die pragmatische
Qualifikation gehen hier Hand in Hand.

5. Zu deren komplexerer Aneignung (BQ F) gehort die wachsende Befihigung des
Kindes, die unterschiedlichen Wirklichkeitsbereiche, in die es eintritt, in ihren
pragmatischen Anforderungen und den Handlungsmoglichkeiten, die ihm selbst
zukommen, zu erfassen und zu verstehen. Auf der Grundlage einer solchen rei-
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chen Befdhigung entwickeln sich die literalen Qualifikationen (BQ GI, BQ GII),
von denen oben schon die Rede war. Auch sie beschrianken sich nicht auf den
Umgang mit Schriftzeichen (BQ GI). Schon die Umsetzung miindlicher Sprache
in schriftliche Sprachprodukte im Schreiben und die Riickumsetzung schriftlicher
Sprachprodukte in sprachbezogene kognitive Leistungen, zunéchst einmal vermit-
telt iiber das laute Lesen, geben dem Kind neue Méglichkeiten, mit Sprache umzu-
gehen. Diese aber sind erst der Ausgangspunkt fiir die Offnung hin zur gewaltigen
Welt der schriftlichen Texte und damit zum gesellschaftlichen Wissen. Die literale
Basisqualifikation IT (BQ GII) ermdglicht dem Kind eine Ausweitung seiner kogni-
tiven wie seiner Handlungsmaoglichkeiten in einem ungeheuren Ausmaf3.

Damit dieser Kosmos der schriftlichen Texte und des darin gebundenen gesell-
schaftlichen Wissens nicht zu einem Chaos wird, das sich der Aneignung ent-
zieht und sie unmoglich macht, bedarf es der systematischen Bahnung von Wegen
in diese Textwelten. Die Aneignung komplexer Textarten, ihre Umsetzung in
Diskursivitit und umgekehrt bestimmen den weiteren biographischen Weg des
Kindes und das Gelingen einer Biographie zentral.

4. Lebenswelten und Sprache - Sprachaneignung und
Selbstverantwortung

Die Breite der dargestellten Basisqualifikationen weist mit Nachdruck dar-
auf hin, dass die Verengungen von Sprachaneignung im Sinne des {iberkomme-
nen Grammatik-Lexikon-Konzepts die Komplexitdt, Umfinglichkeit und Wechsel-
beziehungen von Sprache als kommunikativem Handlungsmittel verfehlen. Ein
Kind, das eine Ermdglichungsstruktur fiir das eigene Handeln in seinen sprachli-
chen Aneignungsprozessen vielfiltig erfahrt, wird dadurch in seinen Anstrengungen
gestirkt und immer wieder ermutigt. Dies ldsst sich freilich auch anders formulie-
ren: Dort, wo solche Ermutigung eher sporadisch, wenn iiberhaupt, erfolgt, verliert
sich die Motivation, die eigene Sprachaneignung auf immer neue Stufen zu heben.
Der Ausdruck ,, Aneignung® selbst macht deutlich, dass es sich hierbei um eine akti-
ve Tatigkeit des Kindes handelt. Sowohl in seiner produktiven Sprachverwendung als
auch in seiner rezeptiven Sprachverwendung, also sowohl als Sprecher wie als Horer
ist das Kind damit befasst, seine eigenen Handlungsmdéglichkeiten zu bewédhren und
zu erweitern.

Die verschiedenen Institutionen, die die Lebenswelt des Kindes von seinen ers-
ten Jahren bis weit in die Adoleszenz hinein ausmachen, bieten ihm vielfiltige
Moglichkeiten zur kommunikativen Interaktion, zum Einsatz von Sprache im ge-
meinsamen Handeln, zur Auseinandersetzung mit Sprache und zur Erweiterung sei-
ner mentalen Méglichkeiten durch Sprache. Jedoch sind diese Lebenswelten nicht fiir
alle gleich. Die gesellschaftlich eingerichteten Institutionen, die den Kindern und den
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Eltern jenseits der Familie (in welcher konkreten Form auch immer) zur Verfiigung
stehen, mussen deshalb auch Agenturen dafir sein, dass die Sprachaneignung mog-
lichst vieler Mitglieder der jungen Generation in einer die Kinder wie die Gesellschaft
substantiell befriedigenden Weise verlduft. Gerade die komplexeren sprachlichen
Befihigungen sind dabei auf ausgearbeitete Ermoglichungsstrukturen angewiesen.

Auf der Grundlage der Basisqualifikationen, insbesondere dann auf deren Zusam-
menfassung und teilweisen Transformation innerhalb der literalen Basisqualifikation
IT und durch sie, bietet die Institution Schule dem jungen Menschen die Moglichkeit,
sich fit fiir eine Lebenswelt zu machen, die in einem emphatischen Sinn als Wissens-
gesellschaft ausgelegt ist. Mit der Akzeleration, der Beschleunigung des Erwerbs der
Schreib- und Lesefahigkeit gleich zu Beginn seiner Existenz in der Schule erfihrt das
Kind hier ein Angebot, aber auch eine Anforderung zu einer Weiterentwicklung, de-
ren Bedeutung es erst allmahlich subjektiv einsieht.

5. Wissensgesellschaften und Sprache

Gegenwirtige Gesellschaften sind mit einer ganzen Reihe von Umbriichen kon-
frontiert. Die offen zutage liegenden, besonders die 6konomischen, werden wahr-
genommen, erfahren und nur allzu oft auch erlitten. Weniger offensichtlich sind
Verinderungen, die die Wissensstrukturen der Mitglieder dieser Gesellschaften und
ihre kommunikative Praxis betreffen. Je nach ihrem Entwicklungsstand ist aber deut-
lich, dass die Aneignung von Sprache nicht mehr als ein im Wesentlichen naturwiich-
siger Prozess angesehen werden kann, der zudem weithin durch die Einbindung in
eine begrenzte Zahl von praktischen Tétigkeiten charakterisiert ist. Fiir alle Mitglieder
entwickelter Gesellschaften gehort die Befahigung, Sprache in komplexer Form zu be-
herrschen, zu den Grundvoraussetzungen fiir ein erfolgreiches Leben. Wenn solche
Gesellschaften als ,Wissensgesellschaften charakterisiert werden, so schlagt sich darin
die erhebliche Bedeutung von nicht mehr selbstverstiandlichem und sich schnell ver-
anderndem Wissen nieder.

Wissensgesellschaften verlangen sprachliche Befdhigungen von grofien bis gréfiten
Teilen der jeweiligen Schiilerinnen- und Schiilergeneration in einem Umfang, wie er
noch fiir die vorausliegenden Generationen kaum vorstellbar war. Die Uberginge von
der Primarstufe in die Sekundarstufe I und dann in die Sekundarstufe II (in ihren
verschiedenen Auspragungen) erweisen sich fiir die sprachlichen Fahigkeiten ebenso
sehr als dramatische Schwellen wie fiir den Umgang mit Wissen und die Organisation
des innerinstitutionellen Zusammenlebens. Eigenverantwortung fiir diese Prozesse
lasst sich nicht durch externe Steuerungen ersetzen. Bildungsinstitutionen haben aber
ihre Aufgabe darin, fiir diese Prozesse — gerade auch in der fiir sie charakteristischen
beschleunigten Form - geeignete und ermutigende Umgebungen bereitzustellen.
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Sprachlich sind die Sekundarstufen Uberginge zur ,alltiglichen Wissenschafts-
sprache, die firr eine Durchdringung der Lebenswelt mit Wissensstrukturen steht,
die ihren Ursprung in den Fortschritten des wissenschaftlichen Wissens haben. Bis
weit in die alltdglichsten Praxen und Lebensgestaltungen finden solche Wissens-
Umsetzungen und ihre sprachlichen Strukturierungen statt. Nur wenn die sprachli-
chen Basisqualifikationen in der individuellen Biographie umfassend angeeignet und
ausgearbeitet wurden, sind diese Uberginge mdoglich.

6. Curriculare Herausforderungen

Die curriculare Gesamtsituation in Bezug auf den Bereich der Sprachaneignung ent-
spricht den faktischen Anforderungen nur bedingt. Dies betrifft zunéchst den Stellen-
wert von Sprache als Lehrgegenstand. Der Bezug auf die Basisqualifikationen verlangt
eine umfassende curriculare Umsetzung, in der insbesondere die Weiterentwicklung
der Basisqualifikationen bis hin zur Befihigung, in der Wissensgesellschaft kompetent
sprachlich zu handeln, systematisch konzeptualisiert und vermittlungsmethodisch be-
arbeitet wird.

Die sprachlichen Aufgaben der Schule stehen aber zugleich vor einer weite-
ren zentralen Herausforderung, namlich der, sich auf die verdnderte gesellschaft-
liche Sprachlichkeit einzustellen. Thr Sprachdenken ist nicht nur durch ein ver-
engtes Sprachkonzept beschrinkt; es ist zugleich dadurch eingeschrinkt, dass
selbstverstdndlich von einer quasi naturgegebenen Einsprachigkeit ausgegangen wird
(»Muttersprachunterricht = Deutschunterricht®). Dieses Konzept ist durch sprachliche
und sprachvermittlungsbezogene Erfordernisse einer anderen Grundkonstellation be-
stimmt, als sie heute vorliegt, ndmlich der im Nationalstaat abgesicherten Verteilung
von Sprachlichkeit. Grof3e Teile der jeweiligen Generation von Lernenden erwarben
die Hochsprache in ihren Grundziigen und elementare Lese- und Schreibfihigkeiten.
Nur sehr viel kleinere Teile der jeweiligen Generation wurden dariiber hinaus dazu
qualifiziert, sich die entwickelte Nationalsprache moglichst umfassend anzueig-
nen. Dies geschah weithin zugleich im Rahmen einer Dreiheit der unterrichtli-
chen Gegenstinde Muttersprache — alte Fremdsprache(n) - neue Fremdsprache(n).
Nationalsprachliche Homogenitét galt als vorausgesetzt. Dies bestimmt sprachenbezo-
gene Curricula bis in die Stundentafeln hinein bis heute.

Gegeniiber einer solchen nationalsprachlichen Homogenitit ist die heutige gesell-
schaftliche Lebenswelt auch in den europiischen Nationalstaaten bestimmt durch
eine faktische Mehrsprachigkeit. Sie ist wesentlich durch erhebliche Migrations-
bewegungen und durch Internationalisierungstendenzen bedingt. Dies stellt eine
grofle Herausforderung fir die Sprachvermittlung dar - eine Herausforderung,
die es erforderlich macht, sorgfiltiger iiber die Qualifizierungsziele nachzudenken
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und Bestimmungen dieser Ziele anzustreben, die den faktischen kommunikativen
Erfordernissen entsprechen.

Eine Antwort auf diese verdnderte Sprachensituation wire die Entwicklung ei-
nes Gesamtsprachencurriculums. In ihm wiirde die arbeitsteilige, miteinander un-
verbundene blofle Kombination von Deutsch- und Fremdsprachenunterricht (oder
faktisch: Englischunterricht) aufgehoben zugunsten eines Sprachenunterrichts, in
dem auch die Sprachen der Kinder ihren Ort haben, deren Muttersprache nicht
das Deutsche ist. Ein solches Curriculum wiirde die Kinder auf eine zukiinfti-
ge biographische Lebenssituation vorbereiten, in der Sprachenwechsel und prakti-
zierte Mehrsprachigkeit mehr und mehr zur sprachlichen Normalitit werden und
die Féhigkeit, sich in einer oder mehreren anderen Sprachen als der aus der ersten
Sozialisationsphase zu bewegen, zu den wichtigsten Qualifikationsmerkmalen gehort.

Ein Gesamtsprachencurriculum wiirde aber auch auf eine andere zentrale Heraus-
forderung der heutigen Schule antworten: Da ja Schule eine weithin versprachlichte
Institution ist, kommt Sprache ein zentraler Stellenwert fiir alle Unterrichtsfacher
bzw. Unterrichtsbereiche zu.

Ein Gesamtsprachencurriculum miisste also eine vertikale und eine transversale, die
verschiedenen Ficher durchdringende Dimension haben. Die umfassende sprach-
liche Qualifizierung der jungen Menschen wire in ihm als Aufgabe erkannt und be-
arbeitet, die nicht zuletzt eine neue Form der Kooperation in der schulischen Praxis
mit sich brachte. Dies konkret zu erméglichen, wire auch eine Herausforderung fiir
die Schulorganisation. Zukunftsweisende Ansitze sind bereits zu erkennen - und die
Veridnderungen sprachlicher Vermittlungspraxis sind durchaus eine Aufgabe, die von
unten angegangen werden kann.
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Kompetenzorientiert unterrichten und riickmelden

Der Hamburger Schulversuch allesskonner und das
Forschungsprogramm komdif

Zusammenfassung

Der Hamburger Schulversuch allesvkonner ist ein Unterrichts- und Schulentwicklungs-
projekt, das die Forderung der individuellen Kompetenzentwicklung der Lernenden in
den Blick nimmt. Dazu werden kompetenzorientierte Lernarrangements und Aufgaben-
formate sowie ein System formeller und informeller Riickmeldungen entwickelt. Daneben
steht die Etablierung einer Kooperationskultur innerhalb und zwischen den Schulen im
Mittelpunkt, um im Hamburger Schulsystem kompetenzorientierten individualisier-
ten Unterricht zu fordern. Eng verzahnt mit dem Schulversuch ist das wissenschaftli-
che Forschungsprogramm komdif, in dem Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der
Fachdidaktiken sowie der Pidagogischen Psychologie zusammenarbeiten, um theoriege-
leitet und evidenzbasiert Modelle fiir die diagnosegestiitzte individuelle Forderung von
Schiilerinnen und Schiilern zu entwickeln.

Schliisselworter: kompetenzorientierter Unterricht, Schulversuch, Kompetenzmodelle,
Unterrichtsentwicklung

Competence-oriented Teaching and Feedback
The School Pilot Program alles»konner and the Research Project komdif

Summary

The Hamburg school pilot program allesvkénner is a project for instruction and
school development focusing on competence development of the individual student.
Competence-based learning arrangements and task formats, as well as a system of for-
mal and informal feedback are developed for this program. The establishment of a co-
operative culture within and between schools to promote competence-guided, individ-
ualized education in Hamburg's public education system is also emphasized. The pilot
program komdif is a research program with participants from subject-specific fields of
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didactics and educational psychology working collaboratively to develop theory-guid-
ed and evidence-based models for diagnosis-based individual support of students. It is
closely linked to the project allesvkonner.

Keywords: competence development of students, school pilot program, competence mod-
eling, competence-guided learning arrangements

1. Einleitung

In den linderiibergreifenden deutschen Bildungsstandards werden verbindliche fach-
liche Kompetenzen festgelegt, die Schiilerinnen und Schiiler zu einem bestimmten
Zeitpunkt ihres Bildungsgangs erreicht haben sollen. Dies hat weitreichende Folgen
fiir das Schulcurriculum, denn durch sie wird ein grundlegender Paradigmenwechsel
eingeleitet. Wahrend bisher durch die Lehrpline der Linder der fachliche Input
fir den Unterricht linderspezifisch festgeschrieben wurde, wird nun durch die
Beschreibung von Kompetenzen, die von Schiilerinnen und Schiilern zu einem be-
stimmten Zeitpunkt ihrer Schullaufbahn erreicht werden sollen, das Ergebnis von
Unterricht linderiibergreifend definiert.

Von Lehrerinnen und Lehrern erfordert dieser Paradigmenwechsel eine neue
Sichtweise auf ihren Unterricht. Der Unterricht muss nun ,vom Ende her® also von
dem, was Schiilerinnen und Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt als Ergebnis
wissen und koénnen sollen, gedacht werden und setzt einen Kompetenzaufbau voraus,
der meist iiber mehrere Schuljahre verlduft. Die empirische Forschung hat bisher nur
wenige Hinweise darauf, wie dieser jeweilige Kompetenzaufbau in den Fachern auf
Prozessebene erreicht werden kann. Durch das Inkrafttreten von Bildungsstandards
fiir den Mittleren Bildungsabschluss ist die unterrichtliche Praxis in der Schule je-
doch gezwungen, entweder auf entsprechende Unterrichtsgange zuriickzugreifen - die
jedoch nur in sehr geringem Maf3e vorliegen — oder diese schnellstméoglich zu entwi-
ckeln. Parallel dazu muss die empirische Forschung die Grundlagen fiir einen theo-
riegeleiteten und evidenzbasierten Kompetenzaufbau erarbeiten. Um dieses Dilemma
in der Praxis aufzulosen, erscheint eine enge Zusammenarbeit zwischen empiri-
scher fachdidaktischer Forschung, Lehrkriften und Lehrerfortbildnern und -fort-
bildnerinnen sinnvoll und notwendig. Das Konzept der professionsiibergreifenden
Lerngruppen hat sich bereits in den grofien naturwissenschaftlichen Schulprojekten
wie SINUS und den Kontextprojekten bewahrt (vgl. Parchmann/Ralle/Demuth 2000;
Grisel/Fussangel/Parchmann 2006; Bayrhuber u.a. 2007; Ostermeier/Prenzel/Duit
2010) und erscheint daher auch bei einer kompetenzorientierten Umgestaltung des
Unterrichts erfolgversprechend. Unter kompetenzorientiertem Unterricht wird im
Weiteren die Orientierung der Unterrichtsgestaltung an den in den Bildungsstandards
jeweils vorgegebenen Kompetenzen verstanden.
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Die Entwicklung von kompetenzorientiertem Unterricht erfordert dariiber hin-
aus auch eine entsprechende Kultur informeller und formeller Rickmeldungen
(vgl. Schrader/Helmke 2001), die nicht notwendigerweise notenorientiert sind.
Zum einen soll den Schiilerinnen und Schiilern eine differenzierte Riickmeldung in
Bezug auf ihre individuelle Kompetenzentwicklung gegeben und zum anderen da-
bei auch die Forderung nach individueller Férderung der Lernenden als Leitprinzip
des Unterrichts erfiillt werden. Individuelle Riickmeldungen in Lernsituationen
im Unterricht sollen so den individuellen Kompetenzaufbau der Schiilerinnen und
Schiiler lernférdernd begleiten. Dariiber hinaus sind auch in Bewertungssituationen
Riickmeldungen kompetenzorientiert zu gestalten. Lernentwicklungsgespriche sol-
len den Lernenden und ihren Erziehungsberechtigten zum einen den derzeitigen
Kompetenzentwicklungstand und zum anderen die notwendigen néchsten Schritte
zum Kompetenzaufbau aufzeigen. Schliefllich sollen Zeugnisse dariiber hinaus sum-
mativ den Stand des Kompetenzaufbaus zu einem festgesetzten Zeitpunkt, z.B. zum
Ende eines Schuljahres, dokumentieren.

Sinnvollerweise sollte kompetenzorientierter Unterricht nicht nur in einem einzel-
nen Fach oder in nur wenigen Fichern, wie z.B. nur in den Naturwissenschaften, ein-
gefithrt werden. Vielmehr ist es wichtig, den Kompetenzaufbau der Lernenden in
moglichst allen Fachern zu férdern und iiberfachliche Kompetenzen einzuschlielen.
Es erscheint zudem empfehlenswert, bereits zu Beginn einer Schullaufbahn in der
Grund- bzw. Primarschule mit kompetenzorientiertem Unterricht zu beginnen und
dieses Konzept zumindest bis zum Mittleren Bildungsabschluss weiter zu verfolgen
(vgl. Harms 2011).

Der Schulversuch alles»konner, der im Weiteren naher erldutert wird, hat sich - basie-

rend auf der Einfithrung der Bildungsstandards fiir den Mittleren Bildungsabschluss

(vgl. KMK 2005) - iiber einen Zeitraum von fiinf Schuljahren die folgenden Ziele ge-

setzt:

1. Der Unterricht fordert bestméglich die individuelle kumulative Kompetenzent-
wicklung jeder Schiilerin und jedes Schiilers.

2. Rickmeldeformate fordern die individuelle Kompetenzentwicklung jeder Schiilerin
und jeden Schiilers, indem sie die individuellen Lernfortschritte betonen und eine
Orientierung fiir die erwarteten Kompetenzen geben.

3. Die Kooperationskulturen der Schulen untereinander und innerhalb einer Schule
férdern und sichern die Unterrichtsqualitit.

4. Die Ergebnisse des Schulversuchs stirken die Etablierung einer kompetenzorien-
tierten und individualisierten Lernkultur im Hamburger Schulsystem.

Parallel zum Schulversuch alles»konner hat sich daher ein Forschungskonsortium ge-
bildet, das unter dem Titel ,Kompetenzmodelle als Basis fiir eine diagnosegestiitz-
te individuelle Forderung von Schiilerinnen und Schiilern in der Primarstufe und
Sekundarstufe I* (komdif) bestrebt ist, in Zusammenarbeit und im wechselseitigen
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Lernprozess zwischen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern verschiedener
Fachdidaktiken und der Pidagogischen Psychologie, Lehrkriften, Lehrerfortbildnern
und -fortbildnerinnen sowie der Bildungsadministration das professionelle Handeln
von Lehrpersonen wirksam zu unterstiitzen, um so den Unterricht im Sinne einer in-
dividuellen Kompetenzférderung der Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig weiterzu-
entwickeln.

Von dieser engen Kooperation kénnen sowohl die Schulen und Lehrkrifte aus
dem Schulversuch allesrkonner als auch das Forschungsprogramm komdif pro-
fitieren. Auf der einen Seite stehen die an komdif beteiligten Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler den am Schulversuch allesrkonner beteiligten Schulen und
Lehrkriften sowie den Lehrerfortbildnern und -fortbildnerinnen aus dem Landes-
institut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (LI) in Hamburg als Partner und
Berater zur Verfigung. Auf der anderen Seite unterstiitzen die Schulen die For-
schungsinteressen der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler und bieten so die
Moglichkeit, gezielte Fragestellungen in ihren Klassen empirisch zu untersuchen.
Durch diese gemeinsamen Bemiihungen sollen sowohl die Wissensbasis iiber die
praktische Implementation von individualisiertem, kompetenzorientiertem Unterricht
als auch die Einbettung der Kompetenzforschung in die aktuelle Lehr-Lernforschung
vorangebracht werden.

2. Lern- und Arbeitsstrukturen im Schulversuch allesrkonner

Damit die Implementation der neuen Unterrichtskonzepte eine nachhaltige Wirkung
erreichen kann, wurden im Rahmen des Schulversuchs umfangreiche Lern- und
Arbeitsstrukturen geschaffen. Die Arbeitsstruktur im Schulversuch alles»konner ist in
Abbildung 1 dargestellt. Sie stellt eine Erweiterung des Lehrerprofessionalisierungs-
und Implementationsansatzes der Professionellen Lerngemeinschaften (vgl. Brown
1997; DuFour 2004; Vescio/Ross/Adams 2008) dar, der bereits in anderen Unter-
richtsentwicklungsprojekten wie z.B. dem SINUS-Programm und den naturwissen-
schaftlichen Kontextprojekten erfolgreich eingesetzt wurde. Die wissenschaftliche
Leitung und fachdidaktische Beratung des Schulversuchs hat — wie auch in den vo-
rangegangenen Kontext-Projekten und dem Sinus-Programm - das Leibniz-Institut
fiir die Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) in Kiel iibernom-
men.
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Abb. I: Lern- und Arbeitsgemeinschaften im Schulversuch alles»konner
Fachgruppen Fachsets Schulinterne Fachteams Lehrer(in)
erarbeiten beraten Praxistauglich-  konkretisieren die erprobt im
konzeptionelle keit und entwickeln fiir  Konzepte individuell Unterricht
Eckpunkte die Schulpraxis fiir ihre Schule

Lerngruppe

Reflexion Reflexion Reflexion

S

Wiss = Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, SetK = Setkoordinatorinnen und Setkoordinato-
ren, LI = Lehrerfortbildner und Lehrerfortbildnerinnen aus dem Landesinstitut fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung Hamburg, Ext. Berat. = externe Berater und Beraterinnen, FachK = Fachko-
ordinatorinnen und Fachkoordinatoren, FachL = Fachlehrkrifte; weitere Erlduterungen siehe Text.

Quelle: Darstellung B. Klith

Um kompetenzorientierten Unterricht zu implementieren und damit die Ziele des
Schulversuchs umsetzen zu kénnen, wurden verschiedene Arbeitsgruppen gebildet, in

denen Vertreterinnen und Vertreter unterschiedlicher Professionen kooperieren (vgl.
Abb. 1).

Zu jedem beteiligten Unterrichtsfach bzw. jeder Fachergruppe (Deutsch, Mathematik,
Sachunterricht, Naturwissenschaften, Fremdsprachen, Musik (bis Sommer 2011),
Kunst, Gesellschaftswissenschaften/Religion) gibt es eine Fachgruppe; das ent-
spricht acht Fachgruppen. Jeder Fachgruppe gehoren alle Setkoordinatorinnen
und -koordinatoren (SetK) des jeweiligen Faches und eine Wissenschaftlerin bzw.
ein Wissenschaftler aus der entsprechenden fachdidaktischen Disziplin (Wiss) an,
der bzw. die mit Unterstitzung von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern wissen-
schaftliche Erkenntnisse aus der Fachdidaktik einbringt. Jede Fachgruppe wird von
Lehrerfortbildnern und -fortbildnerinnen des Landesinstituts fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung Hamburg (LI) koordiniert. Dariiber hinaus sind je nach
Notwendigkeit auch externe Berater und Beraterinnen (Ext. Berat.) temporér in die
Arbeit der Fachgruppe eingebunden. Die Fachgruppe trifft sich regelméflig in monat-
lichen Abstanden.

Die Setkoordinatorinnen und -koordinatoren iibernehmen zusitzlich die Leitung
eines sogenannten Fachsets. Dem jeweiligen Fachset gehdren weitere Lehrkrifte
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anderer beteiligter Schulen an. Diese Fachkoordinatorinnen und -koordinato-
ren (FachK) arbeiten an der Entwicklung und Umsetzung neuer kompetenzorien-
tierter Lernarrangements. Insgesamt gibt es im Schulversuch 22 solcher Fachsets.
Die Fachsets werden in ihrer Arbeit von der Fachgruppe beraten und unter-
stitzt. Ziel ist ein wechselseitiger Austausch zwischen den beiden Gruppen. Die
Fachkoordinatorinnen und -koordinatoren ihrerseits bringen die neu entwickelten
Unterrichtskonzepte in das Fachkollegium ihrer Schule und koordinieren die Arbeit
im jeweiligen Fachkollegium, arbeiten also mit den entsprechenden Fachlehrkriften
(FachL) ihrer Schule zusammen. Letztendlich soll so in den Schulen die Umsetzung
der neu entwickelten Unterrichtskonzepte vorbereitet und von den Lehrerteams an
den Schulen erprobt werden.

Neben den regelmifiig tagenden Arbeitsgruppen finden in gréfleren zeitlichen Ab-
stinden Arbeitstreffen grofierer Teilgruppen oder aller Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer am Schulversuch zu bestimmten Themenschwerpunkten statt. Diese Arbeits-
treffen bieten die Moglichkeit, sich gegenseitig tiber den Stand der Arbeit in den
verschiedenen ficherbezogenen Arbeitsgruppen zu informieren und so einen regel-
mifligen Austausch zu gewihrleisten. Auflerdem finden regelmiaflige Treffen der be-
teiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler statt, in denen die Arbeit im
Schulversuch reflektiert wird und die angegliederten Forschungsprojekte diskutiert
werden.

Durch die Einrichtung der dargestellten Arbeitsstrukturen soll die Implementation
der neu entwickelten Unterrichtskonzepte im Unterricht erméglicht werden. Mit der
Moglichkeit zur unmittelbaren Erprobung der Konzepte und Materialen sollen diese
kontinuierlich weiterentwickelt und verbessert werden.

3. Prozess-Steuerung im Schulversuch allesnkénner

Um eine breite Wirksamkeit der in den Fachgruppen und Sets erarbeiteten Konzepte
fiir den konkreten Unterricht in der Einzelschule zu initiieren, wurden auf verschie-
denen Ebenen Prozess-Steuerungsgruppen eingerichtet und Steuerungsinstrumente
entwickelt. Zur Vernetzung der Setarbeit mit der Arbeit in den schulinternen
Fachteams hat jede Schule eine AG Unterrichtsentwicklung (s.u.) eingerichtet. Die
Schulleitungen sind in kollegialen Austauschgruppen organisiert und in dem fir die
Gesamtprozess-Steuerung verantwortlichen Projektteam vertreten (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Prozess-Steuerung im Schulversuch alles»konner

| Projektteam |
7/

Wiss | Leitung Schulversuch |

14-tagig

Pl T
c
m
=

| Jep——

gs11|| [ Refst1 | /| Ref-sL2 | | Ref-sL3 | 1"/| Ref-sL4 | | Ref-SL 5/6 |

Y
alle 2 Monate
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Wiss = Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, LIF1 = Vertreter der Lehrerfortbildner aus dem
Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, B51-1 = Vertreterin aus der Be-
horde fiir Schule und Berufsbildung Hamburg, Ref-SL = Schulleitungen der jeweiligen Referenz-
schulen, SL = Schulleitung einer beteiligten Schule; weitere Erlduterungen siehe Text.

Quelle: Darstellung B. Klith

Jede Schulleiterin und jeder Schulleiter ist Mitglied in einer von funf Schulleitungs-
gruppen, die sich monatlich treffen und jeweils von einer Referenzschulleitung (Ref-
SL) koordiniert werden. Hauptfunktion dieser Schulleitungsgruppen ist die kollegi-
ale Beratung der schulinternen Steuerung von Unterrichtsentwicklung. Zentrales
Leitungs- und Beratungsgremium fiir den Schulversuch ist das Projektteam (vgl. Abb.
2). Mitglieder des Projektteams sind die Leitung des Schulversuchs, die Referenz-
schulleitungen (Ref-SL), die Leitung der Unterabteilung Unterrichtsentwicklung im
LI (LIF1), die Leitung des Referates Qualititsentwicklung in der Behorde fiir Schule
und Berufsbildung (BSB, B51-1) und die wissenschaftliche Koordination des For-
schungsprogramms komdif. Im Projektteam werden die Gesamtprozesse gesteu-
ert und begleitet, wird der Projektverlauf reflektiert, werden Handlungsbedarfe
identifiziert und Interventionen entwickelt. Durch die personelle Besetzung dieses
Gremiums sind die Akteure der verschiedenen Ebenen mit dem Schulversuch und
dem Forschungsprogramm vernetzt.

Das Kerninstrument zur Steuerung der Unterrichtsentwicklungsprozesse in den
Schulen sind die Selbstverpflichtungen der Schulleitungen. In einem partizipativen
Prozess wurden Ziele fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung abgeleitet. Die Ziele
beziehen sich auf die Bereiche Steuerung der Schul- und Unterrichtsentwicklung,
Strukturen und Prozesse der Lehrerkooperation, Kompetenzentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler und schulinternes Curriculum. Zum Stand der Umsetzung
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der Selbstverpflichtungen wird jahrlich in einer gemeinsamen Konferenz Bilanz gezo-
gen.

4. Arbeitsprozesse in der einzelnen alles»konner-Schule

Ausgangspunkt fiir die Arbeitsprozesse in der Einzelschule ist die AG Unterrichtsent-
wicklung (AG UE) (vgl. Abb. 3).

Abb. 3:  Arbeitsprozesse in einer alles»konner-Schule

Schulleitung/Leitungsteam

r AG Unterrichtsentwicklung (AG UE) _|

Fachset <~~~~:§~-'§>Fachgruppe

(schuliibergreifend) (SetKoord, Wiss. LI) 3

Fachkoordination C (FK)

I—
3
|

Fachkoordination A (FK)

| Fachkoordination B (FK) |

weitere
Teams Schulteam A hul B
Lehrerinnenteams
Lerngruppen/Klassen

Quelle: Darstellung B. Klith

Mitglieder der AG Unterrichtsentwicklung sind alle Fachkoordinatorinnen und Fach-
koordinatoren der Schule (Lehrkrifte, die in den schuliibergreifenden Fachsets mitar-
beiten und gleichzeitig die schulinternen Lehrerinnenteams leiten). Die Aufgaben der
AG sind die Steuerung der Arbeit der Fachteams und die schulinterne Verankerung
der erprobten Konzepte sowie die Kommunikation im Kollegium.

5. Fakten zum Schulversuch allesrkonner
Der Schulversuch alleskonner ist mit Beginn des Schuljahres 2008/09 gestartet wor-

den und hat eine Laufzeit bis zum Ende des Schuljahres 2012/13 (Juli 2013). Die teil-
nehmenden Schulen verteilen sich auf die in Hamburg vertretenen allgemein bilden-
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den Schulen mit einem Schwerpunkt auf Grundschulen (33), dariiber hinaus neun
Stadtteilschulen sowie drei Abteilungen von Stadtteilschulen und drei Gymnasien.

In den fachlichen Arbeitsgruppen sind direkt 188 Lehrkrifte in 23 Gruppen in
die Arbeit eingebunden. Dariiber hinaus sind in den Kollegien der teilnehmenden
Schulen insgesamt ca. 1.000 Lehrkrifte sowie 48 Schulleitungen am Schulversuch be-
teiligt. In den Schulversuch sind in den Fachern Deutsch, Mathematik, Kunst und
Musik sowohl die Primar- als auch die Sekundarstufe einbezogen. Die Arbeit im
Fach Sachunterricht in der Primarstufe findet in der Sekundarstufe ihre Fortsetzung
im Fachbereich Naturwissenschaften (Nawi), wahrend die Arbeit in den Fichern
Fremdsprachen (Englisch) und Gesellschaft/Religion auf die Sekundarstufe be-
schrinkt ist. Zusatzlich wurde 2011 ein schuliibergreifendes Set zur Forderung des
schulischen Selbstkonzepts von Schiilerinnen und Schiilern eingerichtet.

Zwolf Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler und zehn Doktorandinnen und
Doktoranden beraten und begleiten die Lerngruppen und entwickeln in Kooperation
mit der Praxis anwendbare Kompetenzmodelle. Lehrerfortbildner und -fortbildnerin-
nen des LI koordinieren und unterstiitzen die Lerngruppen fiir jedes Fach.

Als Ressourcen fiir den Schulversuch alles»kénner stellt die Behorde fiir Schule und
Berufsbildung Hamburg (BSB) Anrechnungsstunden fiir die beteiligten Lehrkrifte
zur Verfligung. Daneben werden fiir die beteiligten Schulen Sachmittel fiir die
Setarbeit bereitgestellt. Das Forschungsprogramm komdif erhalt fiir die wissenschaft-
liche Begleitung und fiir die Evaluation umfangreiche Zuwendungen der BSB.

6. Verkniipfung mit der Wissenschaft - das Forschungsprogramm
komdif

Das Forschungsprogramms komdif besteht aus einem Forscherkonsortium, das sich
parallel zur Etablierung des Schulversuchs alles»konner gebildet hat. Tabelle 1 gibt
eine Ubersicht iiber die aktuell im PForschungsprogramm gemeinsam arbeitenden
Forschergruppen und die vertretenen Fachdidaktiken.
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Tab. 1:  Zusammensetzung des Forschungskonsortiums komdif
Forschungsschwerpunkt(e) in
Fach Leitung Institution komdif
Deutsch Prof. Dr. T. Zabka Universitat Lesekompetenzférderung
Hamburg
Prof. Dr. Freie Universitat Interkultureller Fremdsprachen-
Fremdsprachen . ) :
D. Caspari Berlin unterricht
Mathematik Prof. Dr. A. Heinze IPN Kiel Lernen aus Fehlern
Ero:'. Dr. IPN Kiel System Denken
Sachunterricht - Harms
Dr. J. Pareigis IPN Kiel Entwicklung von Formenkenntnis
Prof. Dr. . . Modelle zur Experimentellen Kom-
Universitat Bremen
H. Schecker petenz
Nawi Prof. Dr. U. H IPN Kiel
rot. Ur. U. Harms e Kompetenzielle Riickmeldung beim
Prof. Dr. J. Méller Universitat Kiel ~ Wissenschaftlichen Denken
Prof. Dr. U. Harms IPN Kiel
Biologie ] » Argumentationsfahigkeit
9 Prof. Dr. Universitéat (gemeinsam mit Religion)
H. Prechtl Potsdam
Prof. Dr. U. Harms IPN Kiel
Biologie / Physik  p.of Dy Konzeptversténdnis Energie
- IPN Kiel
K. Neumann
Prof. Dr. . - Aktionale Rickmeldungen im kilnst-
Kunst M. Peters Universitat Bremen lerischen Portfolio
Religion/ Gesell- Prof. Dr. Argumentationsfahigkeit

schaftswissen-
schaften

M. Rothgangel

Universitat Wien

(gemeinsam mit Biologie)

Uberfachliche
Kompetenzen

Prof. Dr. J. Moller

Universitat Kiel

Uberfachliche Schiilerkompetenzen

Evaluation

Prof. Dr. J. Moller

Universitat Kiel

Evaluation des Schulversuchs
alles»kdnner

Wiss. Gesamt-
leitung

Prof. Dr. U. Harms

IPN Kiel

Wiss. Koordinator PD Dr. B. Schroeter IPN Kiel

Quelle: eigene Darstellung

komdif arbeitet fachspezifisch wie auch fachiibergreifend an grundlegenden
Fragen der Kompetenzforschung. Die Auswahl der in den einzelnen Projekten ad-
ressierten Kompetenzen erfolgte auf Basis der fiir einzelne Ficher festgelegten
Bildungsstandards, des jeweiligen Forschungsstandes sowie der Interessen der am
Schulversuch beteiligten Lehrkrifte. Der Schulversuch allesskonner bietet fir die
Studien einen breiten Feldzugang.
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Ein zentrales Ziel des Forschungsprogramms komdif stellt die Entwicklung und
Erprobung von Kompetenzmodellen dar, die als Basis fiir diagnosegestiitzte indivi-
duelle Forderung von Schiilerinnen und Schiilern dienen kénnen. Eine notwendi-
ge Voraussetzung zur Umsetzung dieser Ziele ist die Nutzung bereits verfiigbarer so-
wie die Entwicklung und Uberpriifung weiterer Kompetenzstrukturmodelle (vgl.
Schecker/Parchmann 2006; Mayer/Grube/Moller 2008). Diese bilden den Referenz-
rahmen fiir die Feststellung und Bewertung von individuellen Kompetenzzuwichsen
und sind damit der Ausgangspunkt beispielsweise fiir eine gezielte, individuelle
Forderung, fiir Lernvereinbarungen oder fiir Prozesse selbstgesteuerten Lernens. Eine
unabdingbare Voraussetzung fiir die Entwicklung kompetenzorientierten Unterrichts
sind daher fachdidaktische Grundlagenarbeiten. Dariiber hinaus miissen valide
Verfahren der Kompetenzmessung und -bewertung entwickelt werden, die eine ob-
jektive Einschitzung der durch Unterricht erzielten Kompetenzentwicklung moglich
machen.

Die Entwicklung von Modellen und Verfahren der Kompetenzmessung und -be-
wertung ist in den einzelnen Fichern unterschiedlich weit vorangeschritten. In
den Naturwissenschaften gibt es bereits validierte Kompetenzstrukturmodelle (vgl.
Ramseier/Labudde/Adamina 2011), z.B. im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung
(vgl. Schecker/Parchmann 2006; Mayer/Grube/Moller 2008; Kauertz u.a. 2010) und
im Kompetenzbereich Bewerten (vgl. Eggert/Bogeholz 2006) sowie erste Ansitze
zur Validierung von Kompetenzentwicklungsmodellen (vgl. Neumann u.a. 2007;
Neumann/Viering/Fischer 2010). Andere Ficher, wie z.B. Kunst, stehen erst am
Anfang dieser Entwicklung (vgl. Aden/Peters 2012). Ein Ziel von komdif ist die
(Weiter-)Entwicklung und Validierung von Kompetenzmodellen in allen Fichern. Zu
einzelnen der in komdif durchgefiihrten Studien liegen bereits erste Ergebnisse vor
(vgl. Harms/Méller 2012); beispielhaft soll hier auf die Ergebnisse von drei Studien
hingewiesen werden.

In einer quasi-experimentellen Studie zum Umgang mit Fehlern im Mathematik-
unterricht wurde mit 32 Klassen der Jahrgidnge 6 bis 9 untersucht, wie sich die
Einstellungen der Schillerinnen und Schiiler im Verlauf einer fiinfmonatigen
Unterrichtseinheit zu Fehlern als Lerngelegenheit entwickeln. Hier zeigte sich insbe-
sondere ein positiver Effekt auf die affektiven Lernercharakteristika (vgl. Rach/Ufer/
Heinze 2012).

In den Naturwissenschaften wurde im Rahmen der Zusammenarbeit zwischen
Fachdidaktikern und -didaktikerinnen und Lehrkréften ein unterrichtsbezogenes
Modell experimenteller Kompetenz entwickelt und im Unterricht implementiert.
Dieses Modell ermoglicht Lehrkriften eine differenzierte Sicht auf die wichtigsten
Teilbereiche experimenteller Unterrichtseinheiten und kann sowohl Lernenden zur
Einschitzung des eigenen Kompetenzerwerbs dienen als auch von den Lehrkriften
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zur Riickmeldung im Unterricht verwendet werden (vgl. Nawrath/Maiseyenka/
Schecker 2011).

In einer empirischen Studie zu kompetenzorientierter Riickmeldung im naturwissen-
schaftlichen Unterricht konnte gezeigt werden, dass sich sowohl eine kompetenzori-
entierte als auch eine soziale Riickmeldung, die den Lernenden ihre erreichte Leistung
im Vergleich zum Klassendurchschnitt aufzeigt, positiv auf die Motivation der
Lernenden auswirken. Eine Kompetenzsteigerung konnte jedoch nur bei der auf ei-
nem Kompetenzmodell basierenden Riickmeldung festgestellt werden. Die Ergebnisse
dieser Studie erlauben die Schlussfolgerung, dass sich der Einsatz von kompetenzori-
entierter Riickmeldung positiv auf die Kompetenz- oder Leistungsentwicklung im na-
turwissenschaftlichen Unterricht auswirkt (vgl. Wollenschliager/Harms/Moller 2011;
Wollenschldger/Moéller/Harms 2012).

Die Forschungsschwerpunkte in komdif sind in Tabelle 1 dargestellt. Die Veréffent-
lichung weiterer Ergebnisse ist in Vorbereitung.

7. Die Evaluation des Schulversuchs allesrkonner

Im Fokus der Evaluation steht die angestrebte systematische kompetenzorientierte
Unterrichtsentwicklung im Schulversuch allesrkénner. Diese Unterrichtsentwicklung
ist die Voraussetzung fiir eine bestmogliche Forderung der individuellen Kompetenz-
entwicklung jeder Schiilerin und jedes Schiilers. Im Rahmen des Schulversuches
werden Prozesse gestaltet, die die gewiinschte Unterrichtsentwicklung initiieren
und systematisch verankern. Im Kern der Evaluation stehen daher die Prozesse zur
Verdnderung des Unterrichts und die Wirkungen der exemplarisch entwickelten
Instrumente.

Es ergeben sich fiir die Evaluation sechs Fragestellungen:

» Wie verdndert sich der Unterricht in den beteiligten Klassen im Vergleich zum
Unterricht von Klassen, die nicht am Schulversuch teilnehmen?

« Wie wirken sich die verdnderten Riickmeldeformate (lernbegleitende Riickmelde-
formate und Rickmeldungen zum Lernstand) auf ausgewihlte Schiiler- und
Lehrermerkmale aus (z.B. auf die Bezugsnormorientierung der Lehrkrifte, auf die
Motivation der Schiiler und Schiilerinnen)?

» Inwieweit werden die veranderten Riickmeldeformate von den Schiilerinnen und
Schiilern, den Eltern und Lehrkriften akzeptiert?

o Wie entwickelt sich die Zusammenarbeit innerhalb und zwischen den im
Schulversuch gebildeten Lern- und Arbeitsgemeinschaften (Fachgruppen, Fachsets
und schulinterne Lehrerteams)?

« Wie entwickeln sich die Kooperationsstrukturen in den beteiligten Schulen?
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o Wie entwickeln sich iiberfachliche und ausgewdhlte fachliche Kompetenzen im
Verlauf des Schulversuchs (vgl. auch Helm u.a. 2012)?

Zur Untersuchung dieser Fragestellungen werden regelmiaflige Datenerhebungen vor-
genommen, insbesondere auch um Veranderungen und Entwicklungen wéhrend des
Fortgangs des Schulversuchs sichtbar werden zu lassen. Dazu werden alle beteilig-
ten Gruppen und Akteure mit Hilfe von standardisierten Fragebogen- und Inter-
viewverfahren befragt. Zusitzlich werden in Kooperation mit dem IfBQ (Institut fiir
Bildungsmonitoring und Qualitdtsentwicklung) die Unterrichtsqualitdt mit Metho-
den der standardisierten Unterrichtsbeobachtung sowie die Schiilerleistung mit in
Hamburg etablierten Verfahren der Kompetenzermittlung untersucht. Um belast-
barere Aussagen dariiber machen zu konnen, ob beispielsweise Anderungen der
Unterrichtsqualitit auf die Arbeit im Schulversuch zuriickzufiihren sind, werden da-
bei auch Kontrollgruppen, die nicht am Schulversuch beteiligt sind, befragt und un-
tersucht.

Erste Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Zusammenarbeit in den Fachgruppen
und Fachsets im bisherigen Verlauf eine positive Entwicklung genommen hat. Sowohl
die Intention zur Umsetzung der Schulversuchsziele als auch die Bereitschaft zur
Kooperation mit Kollegen und Kolleginnen ist hoch. Besonders augenscheinlich wird
dies auch darin, dass in den alles»koénner-Schulen zu einem sehr hohen Prozentsatz
ein individualisierter und kompetenzorientierter Unterricht umgesetzt wird. Damit
sich ein verdnderter Unterricht auch in den Schiilerkompetenzen widerspiegelt, be-
darf es erwartungsgemaf’ lingerer Wirkungszeitrdume.

Ein wichtiges Ziel des Schulversuchs und der begleitenden Evaluation ist es,
Qualitatskriterien fiir die erfolgreiche Umsetzung eines individualisierten, kom-
petenzorientierten Unterrichts zu ermitteln. Diese Kriterien reichen von der Unter-
richtsqualitdt und kompetenzorientierten Riickmeldeformaten iiber die Haltungen
der Lehrkrifte und der Schulleitung bis hin zur Einbindung von Schiilerinnen und
Schiilern sowie Eltern in die Schul- und Unterrichtsprozesse und die Steuerung der
Schulentwicklung. Der bisherige Verlauf des Schulversuchs deutet darauf hin, dass
diese Aspekte eine grofle Akzeptanz an den beteiligten Schulen genieflen und die
Schulen von der Auseinandersetzung mit deren Inhalten profitieren.
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Karsten Speck/Thomas Olk
(Hrsg.) (2010): Forschung zur
Schulsozialarbeit. Stand und
Perspektiven. Weinheim/Miinchen:
Juventa Verlag, 350 S., 29,00 €

Im Fokus der von Karsten Speck und
Thomas Olk herausgegebenen Publi-
kation ,,steht die forschungs- und praxis-
relevante Frage, welche Erkenntnisse zu
den Wirkungen sowie der Wirkungsweise
der Schulsozialarbeit vorliegen® (S. 7).
Zur Beantwortung dieser Frage verfolgen
die Herausgeber des Bandes demgemif3
das Anliegen, den Stand der wirkungs-
bezogenen Schulsozialarbeitsforschung
der letzten zehn Jahre fiir Wissenschaftler
und Wissenschaftlerinnen, Politiker und
Politikerinnen sowie Praktiker und Prak-
tikerinnen systematisch und differen-
ziert Publikation
umfasst 23 Beitrége, die vier Kapiteln zu-
geordnet sind: Neben einem einleiten-
den (Kapitel I) und einem abschlieflend
die Beitrige zusammenfassenden so-
wie Perspektiven aufzeigenden Kapitel
(Kapitel IV) enthélt der Herausgeberband
zum einen empirische Beitrdge, die sich
auf verschiedene Landesprogramme zur
Schulsozialarbeit beziehen (Kapitel II).
Zum anderen findet man Beitrage zu kon-
kreten Fragestellungen (Kapitel III).

aufzubereiten. Die

Anschlieffend an eine Einfithrung der
Herausgeber nimmt Gertrud Oelerich
in der Einleitung mit ihrem Beitrag
zur ,[s]ozialpadagogische[n] Nutzerfor-
schung und Schulsozialarbeit (S. 9ff.)
eine grundlegende Rahmung der iibri-
gen Beitrdge des Bandes vor, mit der zu-

gleich ein Schwerpunkt der Publikation
markiert ist: die Perspektive der Adres-
saten und Adressatinnen der an der
Schnittstelle von Schule sowie Kinder-
und Jugendhilfe verorteten Angebote der
Schulsozialarbeit.

Die in diesem Zusammenhang zentra-
le Frage nach dem Gebrauchswert fiir die
Nutzer und Nutzerinnen wird von na-
hezu allen Studien aufgegriffen, die in
dem II. Kapitel ,,Empirische Befunde aus
Studien zu Landesprogrammen® enthal-
ten sind. So stellt beispielsweise Thomas
Pudelko (vgl. S. 371t.) fiir das Bundesland
Berlin, ausgehend von einer Skizzierung
des Forschungsstandes, das Vorgehen so-
wie die Ergebnisse einer standardisier-
ten Befragung von Grundschulkindern
zu den Angeboten ,ihrer® Schulstationen
dar. Diese fiir Berlin spezifische Form
der Schulsozialarbeit, so eines der zent-
ralen Ergebnisse, werde von den Schiilern
und Schiilerinnen in einem hohen Mafle
als ,eine Bereicherung fiir die Schule und
das Leben dort“ (S. 46) wahrgenommen.

Auch viele der Beitrdge in dem dar-
an anschlieffenden Kapitel zu ,,[e]mpi-
rische[n] Befunde[n] zu spezifischen
Fragestellungen® greifen eine Nutzer-
perspektive,
Schiiler und Schiilerinnen, auf Schul-
sozialarbeit auf: So richten beispielswei-
se Carlo Fabian und seine Kollegen und
Kolleginnen mit dem in ihrem Beitrag
(vgl. S. 197ff.) dargestellten, quantitati-
ve und qualitative Erhebungs- und Aus-
wertungsverfahren
Forschungsprojekt ihren Blick schwer-

also die Sichtweise der

kombinierenden
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punktmiaflig auf die Einschitzung der
Wirksamkeit von Schulsozialarbeit durch
die Schiilerinnen und Schiiler. Gemaf3
der Beurteilungen durch die befrag-
ten Kinder und Jugendlichen fungiere
Schulsozialarbeit, so eines der relevan-
ten Ergebnisse, als ,eine wichtige An-
sprechpartnerin [...], die von den meisten
[...] nicht mehr gemisst werden mochte®
(S. 207).

Im Rahmen einer abschlieflenden Zu-
sammenfassung
Speck und Thomas Olk zunichst eine
iber den Zeitraum des dargestellten For-
schungsstandes der letzten zehn Jahre
hinausgehende  Systematisierung
Studien zur Schulsozialarbeit. Dazu be-
dienen sie sich unterschiedlicher Kate-
gorien;  beispielsweise
sie die Forschungen nach dem Unter-
suchungsgegenstand, den Erhebungs-
und Auswertungsmethoden und der Art
und Weise der Darstellung der Ergebnisse.
Auf der Basis der Ergebnisse der zahlrei-
chen Studien zur Schulsozialarbeit sys-
tematisieren die Herausgeber
nem weiteren Schritt die ,wirkungs- und
nutzerbezogenen Befunde® (S. 315) zur
Schulsozialarbeit. SchliefSlich, trotz ei-
ner Betonung des quantitativen Ausbaus
der  Schulsozialarbeitsforschung, der
durch die in dem Band enthaltenen Bei-
trage eindrucksvoll belegt wird, verwei-
sen Karsten Speck und Thomas Olk auf
»Forschungsdefizite (S. 322). So sehen die
Herausgeber beispielsweise — als Pendant
zu dem in ihrer Publikation gewdhlten
Schwerpunkt einer Nutzerforschung - er-
heblichen Forschungsbedarf in Bezug auf
das professionelle Handeln der Schul-
sozialarbeiter und -sozialarbeiterinnen:
Es fehlten ,professionstheoretisch und

entwickeln  Karsten

von

differenzieren

in ei-
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methodologisch fundierte Analysen zu
den Deutungs- und Handlungsmustern,
den alltiglichen Arbeitsvollziigen sowie
den Einflussfaktoren auf das sozialpida-
gogische und kooperative Handeln von
Schulsozialarbeitern® (S. 323).

Anhand dieses Forschungsdefizits sowie
weiterer ,,Erkenntnisdefizite® (vgl. S. 322)
werden den durch den Herausgeberband
angesprochenen Lesern und Leserinnen
aus ,Wissenschaft, Politik und Praxis an
der Schnittstelle von Jugendhilfe und
Schule® (S. 7) die Entwicklungsbedarfe
und Forschungsperspektiven einer zu-
kiinftigen
aufgezeigt — lber die Vermittlung eines
umfassenden, gut lesbaren Einblicks in
aktuelle Studien zur wirkungsbezogenen
Schulsozialarbeit, den die Publikation
bietet, hinaus.

Schulsozialarbeitsforschung

Nina Thieme, Hannover

Armin Muftic (2012):
Schulentwicklung. Begriff - Theorie -
Definition. Marburg: Tectum, 162 S.,
24,90 €

Schulentwicklung, verstanden als einzel-
schulische Entwicklung, hatte in Form
von Praxisprojekten und deren wissen-
schaftlicher Begleitforschung in den 90er-
Jahren eine Hochphase. Auch wenn im
Anschluss eine theoretische Aufarbeitung
und Prézisierung der Begrifflichkeiten
vorangetrieben wurde (vgl. z.B. journal
fiir schulentwicklung 2008/2), befindet
sich eine Theorie der Schulentwicklung
noch in den Anfingen.



An dieser Stelle setzt die Arbeit ,,Schul-
entwicklung. Begriff - Theorie — Defini-
tion“von Armin Muftican. Ausgangspunkt
ist die These, dass Schulentwicklung zu ei-
nem Catch-all-Begriff geworden sei und
ein begriffliches ,Wirrwarr® (S. 45) v.a. im
schulischen und politischen Diskurs, aber
in weiten Teilen auch in der Wissenschaft
vorherrsche. Daraus leitet Muftic die Not-
wendigkeit einer grundlegenden Auf-
arbeitung bisheriger Entwiirfe ab und
setzt als Ziel seiner Arbeit, den Begriff
Schulentwicklung zu kldren und zu schér-
fen.

Dafiir arbeitet er zundchst aus dem
wissenschaftlichen Diskurs mit Hilfe ver-
schiedener Quellen der Schulentwick-
lungsliteratur zwei unterschiedliche Ver-
staindnisweisen von Schulentwicklung
im Sinne zweier ,Idealtyp[en]® (S. 19)
heraus: eine globalere Variante, die bei
Schulentwicklung alle Ebenen des Schul-
systems als potentielle Bereiche der ge-
planten Verdnderung umfasst, und eine
auf die Einzelschule beschrankte Version,
die Schulentwicklung in einem ,enge-
ren Sinne als Organisationsentwicklung
in Schulen® (S. 43) versteht. Muftic ent-
scheidet sich zur weiteren Begriffs-
klarung fiir die Verwendung des zweiten
Idealtypus. Dieser wird dann ausfithr-
lich im anschlieenden Kapitel 3 ge-
gen die Begriffe ,Schulreform, ,Organi-
sationsentwicklung’, ,Schulqualitit® und
JInnovation' abgegrenzt. Dazu definiert
er in Abgrenzung von diesen Begriffen
parallel auch sein eigenes Verstindnis
von Schule und Entwicklung. Neben
der Analyse vorhandener erziehungs-
wissenschaftlicher Literatur greift er so-
wohl fiir die Definition als auch fiir die
Vergleiche v.a. auf eigene ,linguistische®
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(S. 51) bzw. etymologische Analysen zu-
riick. Im anschlieflenden Kapitel 4 fiigt
er eine Schulentwicklungsdefinition von
Wenzel hinzu, die seine vorherigen be-
grifflichen Kldrungen bereits integ-
riert hat, sodass letztlich keine eigen-
staindige Variante notwendig wird. Auf
Basis seiner Ausfithrungen in Kapitel 3
veranschaulicht Muftic diese Definition
dann in einer konsequenten Fortsetzung
der Abgrenzungslogik iiber Beispiele fiir
das, was Schulentwicklung nicht ist.

Das anschlieflende Kapitel 5 befasst sich
v.a. mit der Frage der Vermittlung wis-
senschaftlicher Ergebnisse in die Praxis.
Dafiir fithrt Muftic in Anlehnung an
Herbarts padagogischen Takt den ,,Schul-
entwicklungstakt® (S. 109)
sieht va. in der Aktionsforschung einen
Ansatz, um die ,,Kluft zwischen Theorie
und Praxis“ (S. 115) tiberbriicken zu kon-
nen. Letzteres wird zwar konstatiert, aber
nicht weiter ausgefiihrt und veranschau-
licht.

ein und

Sowohl aufgrund des Umfangs als auch
der Lesbarkeit der Aufarbeitung der vor-
handenen Schulentwicklungsliteratur
ist Muftics Arbeit durchaus gewinn-
bringend. Man erhélt hier einen guten
Einstieg in die Thematik; die unterschied-
lichen Ansidtze und auch das von Muftic
fur diese konstatierte ,Wirrwarr® (S. 45)
werden gut nachgezeichnet. Die kriti-
sche Auseinandersetzung mit den unter-
schiedlichen Begriffen kann sowohl fiir
Praktiker und Praktikerinnen in Schule
und Bildungsadministration als auch fir
die Wissenschaft anregend sein. Leider
gelingt der Versuch der Ordnung und der
begrifflichen Klarung nur begrenzt, so-
dass die Arbeit nicht tiber den bisher er-
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reichten Stand hinausgeht, z.T. sogar hin-
ter diesen zuriickfillt. Dies liegt teilweise
an einer werkinternen Inkonsequenz
in der Begriffsverwendung, wenn z.B.
trotz des gewihlten Verstdndnisses von
Schulentwicklung als schulische Organi-
sationsentwicklung im spiteren Verlauf
der Arbeit die Definition von Maag Merki
genutzt wird, die auch Bildungsregionen
und  Schulnetzwerke umfasst, oder
wenn der zunidchst — als etwas Anderes
bezeichnend - zuriickgewiesene Begriff
der Schulreform in Gestalt der Begriffe
»innere Schulreform“ (S. 103) und
yunterrichtsreform (S. 104) doch wie-
der als Schulentwicklung auftaucht. Va.
scheint die Inkonsistenz des Beitrags
aber in einem diffusen Verstindnis von
Schule begriindet zu sein: Wihrend
der Entwicklungsbegriff durchaus aus-
fihrlicher diskutiert wird, verbleibt das
Verstdndnis von Schule eher auf einer me-
taphorischen Ebene, wenn Schule nach
Mulftic einem Kloster dhnele und gleich-
sam eine biirokratische Organisation, ein
loosely coupled system und Dienstleister
»besondere[r] (S. 89) Produkte sei, ohne
dass hier eine genauere Bestimmung oder
Abgrenzung erfolgt.

So kann der Selbsteinschitzung Muftics,
dass er die ,umfassendste Analyse die-
ses Begriffes im deutschsprachigen
Raum“ (S. 120) vorgelegt habe, nur in
Bezug auf die Quantitit der deutsch-
sprachigen Literatur insgesamt zuge-
stimmt werden, da er im Vergleich zu
anderen Arbeiten (z.B. ,Einfilhrung in
die Theorie der Schulentwicklung“ von
Sibylle Rahm, 2005) v.a. Osterreichische
und auch schweizerische Quellen umfas-
sender beriicksichtigt. Ein begrifflich kla-
reres Verstindnis von Schulentwicklung
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erscheint aber eher erreichbar, wenn im
Diskurs vorhandene Theorielinien fortge-
setzt werden.

Daniel Heggemann, Hannover

Wolfgang Beutel/Peter Fauser/
Helmholt Rademacher (Hrsg.):
Jahrbuch Demokratiepidagogik 2012:
Aufgabe fiir Schule und Jugendbildung.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau-Verlag,
318S., 24,80 €

Demokratiepadagogik stellt ein Binde-
glied zwischen Schulpadagogik und Po-
litischer Bildung dar. Eine klare Posi-
tionierung der Demokratiepadagogik in
diesem Kontext ist auch nach dem Diskurs
zwischen diesen beiden Perspektiven, der
nunmehr bereits ein gutes Jahrzehnt an-
dauert, noch nicht auszumachen. Demo-
kratiepadagogik zielt darauf, die schu-
lische Qualitit zu verbessern, indem
Wissen, Werthaltungen und demokra-
tisch orientierte Handlungsbereitschaft
bei jungen Menschen gestarkt und par-
tizipatorische Erfahrungspotentiale im
Rahmen der Bildungsinstitutionen ausge-
baut werden.

Vor dem Hintergrund der steigenden
Zahl an Veroffentlichungen bzw. For-
oder Wettbewerben
und einer zunehmenden internationa-
len Diskussion, nicht zuletzt auch um
eine Menschenrechtserziehung, méch-
ten die Herausgeber diesem Thema ein
fachoffentliches Forum geben. Die An-
kiindigung, das Jahrbuch Demokratie-
padagogik nunmehr alljahrlich er-
scheinen zu lassen, verdeutlicht die
Intention, ein Werk zu begriinden, das

derprogrammen



sich in moglichst grofier Vielfalt mit der
Thematik auseinandersetzt. Dabei wird
der Anspruch erhoben, von &ufleren
Interessensvertretungen unabhidngig zu
sein.

Der Band ist in fiinf Teile gegliedert. Im
umfangreichsten, ersten Teil werden die
Grundlagen der Demokratiepadagogik
aus verschiedenen Perspektiven darge-
stellt. Die Leser und Leserinnen erhal-
ten eine gute Ubersicht iiber den Stand
der Diskussion und die Facetten von
Demokratiepddagogik. Der Zusammen-
hang zwischen Wertebildung und Han-
deln sowie gesellschaftliche Aspekte und
ihr Einfluss auf die (schulische) Bildung
werden ebenso erdrtert wie die Rolle
der Menschenrechte fiir die Demo-
kratiepadagogik. Der Aspekt der Nach-
weisstruktur ~ demokratiepadagogischer
Lernformen im Bereich der Qualitéts-
standards findet ebenso Berticksichtigung
wie die integrative Aufgabe der Demo-
kratiepddagogik. Schliefllich werden die
Bedeutung eines (demokratischen) Schul-
klimas, schulrechtliche Aspekte und der
Umgang mit Konflikten fiir das Gelingen
demokratiepddagogischer =~ Mafinahmen
dargelegt.

Der zweite Teil umfasst aktuelle For-
schungsberichte gegenwirtige
Handlungsstrategien. Um verschiedene
Perspektiven und Forschungswege auf-
zugreifen, werden neben einer qualitati-
ven Fallstudie zum Umgang mit Rechts-
extremismus Einstellungen von Lehrern
und Lehrerinnen in Bezug auf die
Verkniipfung von Politischer und De-
mokratischer Bildung dargestellt. Ak-
tuelle Fragen nach den Merkmalen
und der Uberpriifbarkeit demokrati-

sowie
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scher Kompetenzen werden ebenso wie
eine empirische (quantitative) Studie zu
Bildungseinstellungen im Umfeld Schule
prasentiert.

Im dritten Teil folgen Praxisberichte, die
ua. Erfahrungen mit dem Klassenrat
als bewdhrtem Instrument einer Demo-
kratischen Bildung, die an Partizi-
pation orientiert ist, vorstellen. Die
Verkniipfung von realer Politik und schu-
lischer Demokratiepddagogik zeigt das
Projekt ,Wahlen mit 16 - Wir sind kei-
ne Idiotes“ aus Bremen auf. Elf gelunge-
ne Projektbeispiele aus dem Wettbewerb
»Forderprogramm Demokratisch Han-
deln“ werden zuletzt in kurzen Abrissen
vorgestellt. Insgesamt bekommt der
Leser einen guten ersten Eindruck von
Praxisbeispielen Demokratischer bzw.
Politischer Bildung in Deutschland.

Der vierte Teil nimmt regionale Aspekte
auf und verbindet dabei internationa-
le Beispiele mit solchen aus einzelnen
deutschen Bundeslindern. Die Uber-
schneidung mit dem dritten Teil und ins-
besondere mit dem Bericht aus Bremen
ist dabei nicht zu bersehen. Eine
Verkniipfung dieser beiden Teile wire
denkbar gewesen, wenn auch ein eige-
nes Kapitel zu Regionen bzw. Lindern
sinnvoll erscheint. Dieser letztgenann-
te Aspekt ist bei der Darstellung von (lo-
kalen) Einzelbeispielen und regional an-
gelegten Projekten zu Demokratischer
Bildung gesondert zu beriicksichtigen.

Der Band schlieft mit verschiedenen
Beitrdgen zu aktuellen Initiativen, Re-
zensionen Grundlagenpublika-
tionen zur Demokratiepidagogik und
dem Abdruck verschiedener zentraler
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Dokumente aus dem Bereich der Demo-
kratiepddagogik.

Interessant ist die Vielfalt der zu Wort
kommenden Autoren und Autorinnen, da
sich hier Experten und Expertinnen aus
Wissenschaft und Praxis dufern.

Insgesamt bietet die erste Ausgabe des
Jahrbuches ,Demokratiepadagogik® eine
facettenreiche und fundierte Ubersicht
zur aktuellen Situation in diesem Bereich
in Deutschland mit Ausblick auf an-
dere Lander Europas. Dabei werden
Forschungsergebnisse présentiert und
zugleich geniigend Raum fiir theoretische
Reflexionen gelassen.

Lesenswert ist der Band vor allem fiir
den mit dem Thema beschiftigten Per-
sonenkreis: Fachleute aus der Schul-
padagogik in Wissenschaft und Praxis,
Demokratiepadagogik, der
Politischen Bildung sowie der Schul-
politik und -verwaltung.

aus der

René Breiwe, Essen

Jens Rosch (2010): Das Problem des
Verstehens im Unterricht. Frankfurt
a.M.: Johann Wolfgang-Goethe-
Universitit, 352 S., 24,80 €

Der Titel von Jens Roschs Studie,
die, wenn man den Anhang und das
Literaturverzeichnis abzieht, gut drei-
hundert Seiten umfasst, verweist auf
die didaktisch-pddagogische Problem-
exposition schlechthin. Rosch bearbeitet
sein Thema in insgesamt fiinf Kapiteln.
Auf ein erstes Kapitel, in dem er sei-
ne theoretischen und methodologischen
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Grundannahmen Kklart, folgen in den
Kapiteln zwei bis vier insgesamt drei objek-
tiv-hermeneutische Fallrekonstruktionen,
bevor der Autor im fiinften und letzten
Kapitel die Ergebnisse seiner Studie zu-
sammenfasst. Bereits ein erster Blick in
die Kapitel zwei bis vier verdeutlicht: Die
empirische Datenlage, auf welche sich
diese Studie stiitzt, stammt durchweg aus
mathematikdidaktischen Settings. Das
wirft nun die grundsitzliche Frage auf,
ob die methodologische Konzentration
auf die Objektive Hermeneutik und die
gegenstiandliche Fokussierung auf den
Mathematikunterricht nicht per se eine
thematische Engfithrung zur Folge haben,
die dem allgemeinen Anspruch des Titels
nicht mehr gerecht zu werden vermag.

Bereits im ersten Kapitel weist Rosch da-
rauf hin, dass sich Verstehensprozesse
immer auf der Basis von syntaktisch
und semantisch strukturierten Opera-

tionen vollziehen. Darin liege ihre
Vergleichbarkeit gerade mit Mathe-
matikaufgaben begriindet, die sich

ebenfalls als syntaktisch und seman-
tisch  strukturierte Gebilde darstel-
len. Wenn demzufolge auf didaktische
Problemstellungen im Allgemeinen das-
selbe zutrefte wie auf Mathematikaufgaben
im Speziellen - dass sie also nicht au-
Berhalb eines kommunikativ vermittel-
ten Kontextes existieren -, dann konn-
ten insbesondere Mathematikaufgaben
aus Griinden der Sparsamkeit und wegen
ihres enormen Formalisierungsgrades ex-
emplarisch fiir die Analyse von kogniti-
ven Prozessen der Problemerschlieflung
schlechthin herangezogen werden.

Rosch geht systematisch der Frage nach,
auf ,welche Verstehensvoraussetzungen



bzw. Deutungsgewohnheiten eine ,,kon-
krete Aufgabe bei einem potentiell ler-
nenden Individuum® trifft (S. 20). Und
er legitimiert dies, indem er sich auf
Noam Chomskys universalpragmatisches
Konzept der sprachlichen Kompetenz
bezieht. Lieflen sich infolgedessen auch
Mathematikaufgaben in ihre einzelnen
syntaktischen Glieder zerteilen, aus denen
sich wiederum neue Ketten bilden lassen,
dann koénnten sie ndmlich nach sprachphi-
losophischen Kriterien behandelt werden
(vgl. S. 37). Hier muss nun darauf hinge-
wiesen werden, dass der Autor Jens Rosch
nicht nur Erziehungswissenschaften, son-
dern auch Mathematik und Linguistik stu-
diert hat - drei Perspektiven also, die er
padagogisch zusammenfiihrt. ,Ob die im
Unterricht [...] gemachten Themen bzw.
Aufgaben von Lernenden tatsdchlich ver-
standen werden’, lautet eine durchaus mu-
tige These des Buchs, ,in jenem Sinne, wie
es gemdfl Humboldtscher Vorstellungen
als allgemeinste, freieste und regeste
Wechselwirkung von Ich und Welt typisch
fiir die kreativen Prozesse sprachlicher
Artikulation und Rezeption wire, ist eine
zutiefst empirische Frage.“ (S. 49) Rosch
schldgt sich indessen auf keine der bei-
den Seiten. Sein Verstindnis von Empirie
ist weder im Ich noch in den Objekten ver-
ankert, sondern im Medium der wechsel-
seitigen Erschlieffung. So problematisiert
Rosch Verstehen als kommunikativ er-
zeugte ,,Einheit von Sozialitit und Sache®
(S. 57t.), da sich der Sachaspekt einer (ab-
strakten) Aufgabe fir den Lernenden nur
in einem sozialen Kontext erschlieflen las-
se.

Das dritte Kapitel behandelt ,Ver-
stehen als Problem der Einheit von Se-
quenzialisierung und Vorstellung“ (S. 101).
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Damit ist ein Ubergangsphinomen be-
zeichnet, denn hier geht es nun um die
Frage, wie sich wahrend des didaktischen
Prozesses auch die ,Vorstellungen vom
Gegenstand im Rahmen eines Prozesses
seiner Erschlieffung® (S. 101) verdndern.
Gegen Ende des dritten Kapitels unter-
mauert Rosch schliefllich die These empi-
risch, dass ,Lernen und Erkenntnis zwar
prinzipiell eine Einheit bilden’, diese ,,di-
alektische Prozessstruktur® sich indes-
sen ,auf Seiten der Schiilerin sowie des
Lehrers® (S. 186) zeige.

Das vierte Kapitel widmet sich ,,der Einheit
von Oberflichen- und Tiefenstruktur® (vgl.
S. 195ff.) sachlicher Verstehensprobleme,
was der Autor schliefllich einbettet in den
Befund, dass zwischen den Optionen ei-
nes Schiilers bzw. einer Schiilerin, sein/
ihr ,Verstandnis der Sache“ (S. 284) zu ar-
tikulieren, und einer ,offizielle[n] Unter-
richtssicht auf den Gegenstand® ein ins-
titutionalisierter Widerspruch zwischen
»spontan  aufscheinendem  Bildungs-
anspruch und dauerhaft wirksamem Sach-
zwang® (ebd.) vorherrsche.

Es ist wohl eher selten, dass ein Buch fiir
Mathematikdidaktiker und -didaktike-
rinnen eine ebenso interessante Heraus-
forderung darstellt wie fiir Philosophen
und Philosophinnen sowie Erziehungs-
wissenschaftler und Erziehungswissen-
schaftlerinnen. Ebenso selten ist es der
Fall, dass ein Buch der Komplexitat der
Unterrichtsinteraktion sowohl grund-
lagentheoretisch als auch empirisch ge-
recht wird. In nichts Geringerem besteht
die Leistung dieser Studie.

Alex Af$mann, Mainz
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Entwicklungsziels

ahlreiche Forschungsarbeiten be-

fassen sich mit der Frage, welche
Kompetenzen Lehrkrafte in multikul-
turellen Lernumgebungen benétigen.
Fur diese Studie wurde das Kollegium
einer Schule mit einem Anteil von
Uber 50 % Schilern mit Migrations-
hintergrund nach den eigenen Kon-
strukten einer interkulturell kompe-
tenten Schule befragt. Die Ergebnisse
der Studie liefern Hinweise und An-
regungen fur die Kompetenzentwick-
lung einerseits und die Schulentwick-
lung andererseits, machen aber auch
deutlich, dass der Weg zur integra-
tionsfordernden Schule noch weit ist.






