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Kompetenzentwicklung und
Bildungsentscheidungen im Vor- und
Grundschulalter

Karin Kur, Jutta von Manrice, Minja Dubowy, Susanne Ebert und Sabine
Weinert

Einleitung

In der jungeren soziologischen Bildungsforschung wird zunehmend die Frage in
den Blickpunkt gertckt, wie Bildungsentscheidungen zu erkliren sind und wie
durch schichtspezifisch unterschiedliche Kosten-Nutzen-Kalkile Bildungsungleich-
heiten reproduziert werden (Goldthorpe 1996; Becker 2000; Ditton u.a. 2005; Sto-
cké 2006). Ausgangspunkt bilden in den meisten Studien die Arbeiten von Ray-
mond Boudon (1974), der zwischen primiren und sekundiren Effekten der sozialen
Herkunft beim Zustandekommen von Bildungsentscheidungen differenziert. Wih-
rend sich primire Effekte auf das Entstehen von unterschiedlichen Schulleistungen
bezichen, geht es bei den sekundiren Effekten um die konkrete Entscheidung tiber
einen bestimmten Bildungsweg. Damit werden im Boudonschen Modell Kompe-
tenzen der Kinder — gemessen tber Schulleistungen — als relevante GréBe des letzt-
lich verfolgten Bildungsweges berticksichtigt. Allerdings erweisen sich die Bezie-
hungen zwischen kindlichen Kompetenzen und Schulnoten keineswegs als einfach
(vgl. z.B. Ingenkamp 1995; Tent 2001). Damit stellt sich die Frage, ob es tatsichlich
ausreichend sein kann, Schulnoten als Kompetenzindikator zu erheben. Welches
aber sind die Kompetenzen, die in Studien zu Bildungsentscheidungen sinnvoller-
weise ethoben werden sollten? Mit dieser Frage méchten wir uns in dem folgenden
Beitrag aus einer interdisziplindren Perspektive, die Zuginge der Pidagogik, Psy-
chologie und Soziologie umfasst, auseinandersetzen. Dabei wollen wir zeigen, auf
welche Weise das Boudonsche Modell der Bildungsentscheidung im Rahmen der
BiKS-Studie (»Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentschei-
dungen im Vor- und Grundschulalter«) umgesetzt wurde und welche Kompetenzen
in dieser Studie erfasst wurden und werden. SchlieBlich stellen wir erste Ergebnisse
der Kompetenzmessungen der BiKS-Studie vor.
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Boudons Modell der Bildungsentscheidung und das Studiendesign
der BiKS-Studie

Die meisten soziologischen Studien zu Bildungsungleichheiten aus den vergangenen
Jahrzehnten basieren auf Sekundiranalysen von groflen Datensitzen, mit denen
untersucht wird, in welchem Ausmal3 die soziale Herkunft (soziale Schicht, Klasse,
Bildungsschicht, Migrationshintergrund) die Bildungsergebnisse von Kindern beein-
flusst. Im Zentrum dieser Studien steht die Frage, wie sich Bildungsungleichheiten
tber die Zeit (und Geburtskohorten) hinweg entwickelt haben (z.B. Blossfeld, Sha-
vit 1993; Miiller, Haun 1994; Schimpl-Neimanns 2000). Diese Studien sind insofern
ertragreich, als sie mit ausgefeilten statistischen Methoden gezeigt haben, dass Bil-
dungsungleichheiten trotz erheblicher Ausweitung der Bildungsbeteiligung in den
meisten westlichen Lindern ausgesprochen zihlebig und stabil sind. Unklar bleibt
in diesen Studien aber, welche Rolle die Grundfihigkeiten von Kindern, ihre Schul-
noten, die institutionellen Kontexte, in denen der Bildungserwerb erfolgt, sowie die
Art und Weise, wie Bildungsentscheidungen gefillt werden, fir den Bildungserfolg
spielen.

In jingerer Zeit ist allerdings eine Renaissance in Bezug auf das Interesse an
diesen Prozessen zu beobachten. Als Ausgangspunkt wird in aller Regel Boudons
Modell der Bildungsentscheidung gewihlt. Boudon (1974) trennt zwischen schicht-
spezifischen Einflissen auf die Schulleistungen einerseits (primitre Effekte der sozi-
alen Herkunft) und der Bildungsentscheidung der Eltern tber den weiteren Bil-
dungsweg des Kindes andererseits (sekundire Effekte der sozialen Herkunft).
Unterschiede in den Schulleistungen sind nach Boudon — in Anlehnung an Bour-
dieu (1981) — durch schichtspezifische Unterschiede im kulturellen Kapital der
Familien bedingt. In der neueren Literatur wird allerdings konzediert, dass auch
andere Einflisse wirksam werden kénnen, so etwa genetisch bedingte Intelligenz-
unterschiede (Goldthorpe 1996). Boudons Interesse gilt in erster Linie den sekunda-
ren Effekten der sozialen Herkunft. Seine These ist, dass Eltern unterschiedlicher
Klassen- oder Schichtzugehorigkeit bei gleichen Schulleistungen ihrer Kinder oftmals
zu unterschiedlichen Bildungsentscheidungen kommen. Als Ursache wird ange-
nommen, dass sich die Kosten- und Nutzenrelationen von Bildungsalternativen
zwischen den Klassen oder Schichten unterscheiden.

Ein Vorzug des Boudonschen Modells ist, dass es von grof3er Klarheit und Ein-
fachheit ist und gleichzeitig zentrale Mechanismen, die zu unterschiedlichen Bil-
dungsergebnissen fiithren, integriert. Der BiKS-Studie liegt ein etwas komplexerer
Ansatz zugrunde, der fir die Erkenntnisziele der BiKS-Forschergruppe und die
Rekonstruktion primirer und sekundirer Herkunftseffekte angemessener erscheint
(vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Modell der BiKS-Studie zu Bildungsprozessen, Kompetenzentwicklung und Selek-
tionsentscheidungen

Erstens gehen wir davon aus, dass die Grundsteine fiir Kompetenzentwicklung und
Schulerfolg nicht erst in der Grundschule gelegt werden, sondern Ergebnis &umu-
lierter Exfahrungen ab dem frithen Kindesalter sind. Wir beginnen deshalb die BiKS-
Studie nicht im Grundschulalter, sondern mit dem ersten Kindergartenjahr. Zweitens
vermuten wir, dass Bildungsentscheidungen sich s Laufe der Zeit heransbilden und
nicht einfach zu einem isolierten Zeitpunkt auf Basis der Schulleistungen des Kin-
des gefillt werden. So nehmen wir an, dass sich die Entscheidung tiber die Sekun-
darschulform in den Familien meist im Laufe der Grundschulzeit formiert, wobei
die Entscheidung dringender werden dirfte, je nidher die Anmeldetermine in den
aufnehmenden Schulen riicken. Auch bei der Entscheidung tber den Einschu-
lungszeitpunkt in die Grundschule (regulir, vorzeitig, verspitet) gehen wir von der
Prozesshaftigkeit des Geschehens aus. Diese beiden Entscheidungen und ihre For-
mation bilden einen zentralen Fokus der BiKS-Studie. Dritfens erwarten wir, dass
Interaktionen zwischen der Kompetenz- und Schulleistungsentwicklung des Kindes
und den bildungs- und schulbezogenen Vorstellungen und Entscheidungen der
Eltern zu bertcksichtigen sind. Das heif3t, wir betrachten die Leistungen des Kindes
nicht als unabhingige Grofie, sondern analysieren sie in ihren Wechselbezichungen
mit den elterlichen Vorstellungen und Entscheidungen. Ein Beispiel: Wenn Eltern
den unbedingten Wunsch haben, dass ihr Kind das Gymnasium besuchen soll, dann
werden sie die schulische Leistungsentwicklung ihres Kindes entsprechend férdern,
zumindest dann, wenn es fir das Erlangen einer Ubergangsempfehlung in das
Gymnasium erforderlich erscheint und wenn die entsprechenden Ressourcen fiir
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eine Forderung verfiigbar sind. Das heif3t, wir machen die sicherlich gerade im
deutschen Schulsystem plausible Annahme, dass nicht nur Effekte von den Schul-
leistungen auf die Formation von Bildungsentscheidungen bestehen, sondern dass
auch die antizipierten Entscheidungen der Eltern die Leistungsentwicklung von
Kindern beeinflussen kénnen. Und wierfens gehen wir schliefllich davon aus, dass die
familidren Kontexte ebenso wie die Kontexte von Kindergarten und Schule sowohl die Kom-
petenzentwicklung von Kindern wie auch die elterlichen Einstellungen und Ent-
scheidungen beeinflussen. Dariiber hinaus ist anzunehmen, dass Austausch- und
Wechselbeziehungen zwischen Familie und institutionellen Kontexten bestehen.

Mit dem skizzierten Ansatz gehen wir in mehrfacher Hinsicht tber das Modell
von Boudon hinaus: Es wird der Prozesscharakter von Entscheidungen betont, der
in der empirischen Umsetzung explizit auf ein Lingsschnittdesign verweist. Die
»Black-Box« der Entstehung von Schulleistungen wird aufgel6st, indem untersucht
wird, wie die Bedingungen in Elternhaus, Kindergarten und Schule die Kompetenz-
entwicklung von Kindern beeinflussen. Interaktionen zwischen Entscheidungspro-
zessen und der Leistungsentwicklung des Kindes werden gesondert betrachtet. Und
schliefllich werden anders als bei Boudon institutionelle Kontexte explizit bertck-
sichtigt. Davon abgesehen folgen wir weitgehend der Boudonschen Vorstellung,
dass den Bildungsentscheidungen Kosten-Nutzen-Erwdgungen zugrunde liegen,
tberprifen jedoch anhand quantitativer und qualitativer Studien, inwieweit und in
welchem Ausmal3 diese Annahme fir alle Bevolkerungsgruppen beizubehalten ist.
Im Einzelnen stellen wir folgende Fragen:

1. Wie entwickeln sich schulrelevante Kompetenzen im Vor- und Grundschul-
alter?

2. Wie wirken Eltern, Kindergarten und Schule bei der Kompetenzentwicklung der
Kinder zusammen?

3. Wie formieren sich Bildungsentscheidungen?

4. Wie kommen soziale Benachteiligungen in der Kompetenzentwicklung, in der
Einschulungsentscheidung und in der Wahl des Sekundarschulzweiges zu-
stande?

Zur Beantwortung dieser Fragen verfolgt die BiKS-Forschergruppe einen interdis-
ziplindren Ansatz unter Zusammenatbeit von Wissenschaftler/-innen aus Pidago-
gik, Psychologie und Soziologie. Dabei kommen sowohl quantitative wie qualitative
Erhebungsverfahren zum Einsatz. Eine quantitative Panelstudie konzentriert sich
auf die Entwicklungsprozesse ab dem Beginn der Kindergartenzeit bis zur zweiten
Grundschulklasse (BiKS-3-8). Diese Studie wurde im Herbst 2005 begonnen. Eine
zweite quantitative Panelstudie konzentriert sich auf die Grundschulzeit ab der
3. Klasse und begleitet die Kinder bis in die 6. Klasse (BiKS-8-12). Hier steht vor
allem die Herausbildung der Ubergangsentscheidung in die Sekundarstufe im Mit-
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telpunkt des Interesses. BiKS-8-12 begann im Frithjahr 2006. In beiden Panelstu-
dien werden in etwa halbjihrlichem Abstand umfangtreiche Erhebungen durchge-
fihrt. Die Fallzahlen liegen bei ca. 550 Kindern in der Studie BiKS-3-8 und bei
ca. 2.400 Kindern in der Studie BiKS-8-12. Die geschichteten Zufallsstichproben
beschrinken sich auf mehrere Stadt- und Landkreise in den Bundeslindern Bayern
und Hessen!.

Die BiKS-Studie verfolgt einen Multimethodenansatz. Zum Einsatz kommen
erstens verschiedene Formen der standardisierten Befragung von Eltern, Erzieher/
-innen, Lehrer/-innen und Kindern (schriftliche, Computer gestiitzte personlich-
mindliche sowie telefonische Befragungen). Zweitens werden mit den Kindern stan-
dardisierte Kompetenzmessungen durchgefiihrt, die als Einzeltests bei den Kinder-
gartenkindern und als Gruppentestungen bei den Schulkindern angelegt sind. Driz-
tens werden systematische Beobachtungen von Struktur- und Prozessmerk-malen im
Kindergarten und in der Familie durchgefiihrt (nur BiKS-3-8). Und viertens finden
qualitative Befragungen von Teilstichproben aus BiKS-3-8 und BiKS-8-12 mit
Eltern, Erzieher/-innen und Lehrer/-innen statt.

Wenn wir nochmals zuriick zu dem Ausgangsmodell der BiKS-Studie gehen
(Abbildung 1), stellt sich natiirlich die Frage, welche Kompetenzen sinnvollerweise
erhoben werden sollten. Auf diese Frage mdchten wir im folgenden Abschnitt ein-
gehen.

Die Konzepte »Intelligenz« und »Kompetenz«

Das Konzept der Intelligenz hat in der Psychologie eine lange und zugleich wech-
selvolle Geschichte. Die Definition von Wechsler (1964: 13) macht auf zentrale
Aspekte des Intelligenzkonzepts aufmerksam: »Intelligenz ist die zusammengesetzte
oder globale Fihigkeit des Individuums, zweckvoll zu handeln, verniinftig zu den-
ken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll auseinander zu setzen.« Mit der
Verwendung von Intelligenzmallen wird hiufig impliziert, dass es sich um grundle-
gende und Gber den Lebenslauf hinweg relativ invariante kognitive Fabigkeiten des Indi-
viduums handelt, die sich in einem zusammengefassten Messwert ausdriicken las-
sen. Die Charakterisierung der kognitiven Leistungsfdhigkeit des Menschen tber
einen globalen IQ-Wert macht jedoch nicht deutlich, dass Leistungen (und Leis-
tungsdispositionen) in verschiedenen kognitiven Bereichen unterschiedlich ausge-
prigt sein kénnen und dass sich die jeweils verfugbaren Fahigkeiten und Fertigkei-
ten in der individuellen Entwicklung wandeln. In Abgrenzung vom Intelligenz-

1 Studiendesign und Stichprobe sind ausfiithrlich dargestellt in Kurz u.a. (2007).
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begriff soll das Konzept der kognitiven Kompetenzen zu einer differenzierteren
Kennzeichnung des dominenspezifischen und kontextbezogenen Leistungsniveaus
beitragen. Kompetenzen umfassen nach Weinert (2001: 27f.) »die bei Individuen
verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voliti-
onalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen«. Im
Unterschied zum Intelligenzbegriff wird mit der Konzeption der Kompetenz nicht
nur auf eher stabile, kontextunspezifische, domineniibergreifende und vergleichs-
weise férderunabhingige Fihigkeiten, sondern auch auf variablere, stirker kontext-
bezogene, dominenspezifische und lernabhingige Fertigkeiten Bezug genommen.
Entsprechend werden explizit unterschiedliche Bereiche von Kompetenzen ange-
sprochen (z.B. Lesekompetenz, sprachliche oder mathematische Kompetenzen)
und deren Entwicklung im Lebenslauf in den Blick genommen.

Im Rahmen der Erbe-Umwelt- bzw. Nature-Nurture-Debatte wurde immer
wieder die Frage diskutiert, in welchen relativen AusmaBlen Erbe und Umwelt fur
die Entwicklung der Intelligenz bzw. fur die Entwicklung von Kompetenzen ver-
antwortlich sind (vgl. etwa Amelang 2000). In der Psychologie besteht Konsens
dariiber, dass neben genetischen Faktoren auch die Umwelt fir die Entwicklung
von Fihigkeiten und Fertigkeiten von groler Bedeutung ist: »Mother Nature has
plainly not entrusted the determination of our intellectual capacities to the blind fate
of a gene or genes; she gave us parents, learning, language, culture and education to
program ourselves with« (Ridley 1999: 77). In diesem Zusammenhang sei auf die
Ausfihrungen der quantitativen Verhaltensgenetik verwiesen, die sich mit der Auf-
teilung von Merkmalsvariation innerhalb einer Gesellschaft in einzelne Bestandteile
befasst und insbesondere darauf verweist, dass »Erbe« und »Umwelt« nicht als allei-
nig mafBgebliche Varianzquellen interindividueller Unterschiede anzusehen sind,
sondern durch Interaktion und Kovariation von Erbe und Umwelt zu erginzen sind
(Jensen 1997). Angeborene Anlagen entwickeln sich nur in der Auseinandersetzung
des Individuums mit Umweltbedingungen, oder in soziologischer Diktion: Kinder
wachsen nicht in einem gesellschaftsfreien Raum auf, sie entwickeln ihre Fihigkei-
ten und Fertigkeiten immer in konkreten sozialen Kontexten. Doch auch wenn
davon ausgegangen werden muss, dass die Entwicklung von Kompetenzen auf Erb-
und Umwelteinflisse und ihr Zusammenwirken zuriickgeht, so gilt gleichwohl, dass
die Wirkung von Umwelteinfliissen unterschiedlich grof sein kann. So ist anzuneh-
men, dass kognitive Grundfihigkeiten weniger stark, komplexere Fertigkeiten hin-
gegen in vergleichsweise groBerem Umfang von den Erfahrungen der Kinder in
und mit den sozialen Umwelten beeinflusst sind.

Im Rahmen der BiKS-Studie wird die bekannte Unterscheidung zwischen bil-
dungsfernen (»culture-fairen«) und bildungsnahen Kompetenzen sowie zwischen
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curriculumsnahen und curriculumsfernen Kompetenzen aufgegriffen. Bildungsfern
meint, dass sich bestimmte Kompetenzen relativ unabhingig von den konkreten
Bildungsbedingungen (oder dem kulturellen Kapital) im Elternhaus entwickeln.
Dies gilt vor allem fir kognitive Grundfihigkeiten (etwa schlussfolgerndes Den-
ken). Bildungsnahe Kompetenzen hingegen sind in stirkerem Mal3e abhingig von
den spezifischen Forderbedingungen im Elternhaus. Die zweite Dichotomie nimmt
Bezug auf die Curricula von Kindergarten und Schule. Kompetenzen, die in diesen
institutionellen Zusammenhingen gezielt geférdert werden, werden als curricu-
lumsnah bezeichnet. Curriculumsferne Kompetenzen hingegen werden in den Bil-
dungseinrichtungen nicht gezielt geférdert und hdufig in Situationen erworben, die
nicht in erster Linie Bildungszielen dienen. In der Psychologie stehen eine Reihe
von standardisierten Testverfahren zur Verfiigung, die es erlauben, die genannten
Kompetenzfacetten differenziert zu erfassen.

Zur Berticksichtigung von kognitiven und sprachlichen
Kompetenzen in Studien zu Bildungsentscheidungen

Die Beriicksichtigung von Intelligenz- und KompetenzmaBen war in soziologischen
Bildungsstudien in Deutschland anders als in den USA iber Jahrzehnte hinweg eher
eine Ausnahme?. Dies mag unter anderem darauf zurlickzufiihren sein, dass in der
Hochzeit soziologischen Interesses an Chancenungleichheiten im Bildungssystem in
den 1960er und 1970er Jahren die Uberzeugung vorherrschte, dass Bildungserfolg
primir von den Bedingungen in Elternhaus und Schule, jedoch nur unwesentlich
von individuellen Grundfihigkeiten abhingt. Amerikanische Studien in der Tradi-
tion der Status-Attainment-Forschung berticksichtigten jedoch oftmals den Einfluss
kognitiver Grundfihigkeiten (die tber Intelligenztests bestimmt wurden) und
konnten auch bei Kontrolle von verschiedenen Indikatoren der sozialen Herkunft
klare Einflisse von Intelligenz feststellen (z.B. Sewell u.a. 1969, 1970). Angesichts
dessen erscheint es sinnvoll, in Studien zu Bildungsentscheidungen auch kognitive
Grundfihigkeiten zu beriicksichtigen, und zwar nicht nur, um ihren relativen Ein-
fluss bestimmen zu kénnen, sondern auch um eine moglichst realititsnahe Ab-
schitzung des Einflusses sozialer Kontextbedingungen zu leisten.

Gleichzeitig mochten wir dafiir plidieren, sich im Rahmen einer prozessorien-
tierten Untersuchung von Bildungsentscheidungen nicht allein auf kognitive Grund-
fahigkeiten zu beschrinken, sondern ein gréfleres Spektrum von Kompetenzberei-

2 Ausnahmen stellen beispielsweise die Gymnasiastenstudie von Heiner Meulemann (1996) sowie die
Bildungsstudie von Hartmut Esser und Volker Stocké (vgl. z.B. Stocké 2006).
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chen zu bertcksichtigen, welches bildungsnahe und bildungsferne, curriculumsnahe
und curriculumsferne Bereiche umfasst. Denn nur durch eine differenzierte Erfas-
sung der Kompetenzen wird es méglich zu bestimmen, von welchen Kompetenz-
elementen die schulische Entwicklung und die Formation von Bildungsentschei-
dungen abhingen. So ist im Sinne Bourdieus zu erwarten, dass bildungsnahe Kom-
petenzen, die durch das kulturelle Kapital im Elternhaus geférdert werden, ent-
scheidenden Einfluss auf die schulische Entwicklung von Kindern haben. Die Er-
fassung curriculumsnaher Kompetenzen ist im Anschluss an Boudon (1974) damit
zu begriinden, dass Eltern ihre Entscheidungen vor allem an diejenigen Leistungen
ihrer Kinder kniipfen, welche unmittelbar fir die weitere Schullaufbahn von Bedeu-
tung sind. Wenn daneben die Noten der Kinder erhoben werden (wie das in der
BiKS-Studie der Fall ist), dann bietet die davon unabhingige Erfassung curricu-
lumsnaher Kompetenzen den Vorteil, dass untersucht werden kann, inwieweit das
Notenurteil der Lehrpersonen soziale Verzerrungen aufweist (Ditton u.a. 2005).

In der BiKS-Kindergartenstudie (BiKS-3-8) ebenso wie in der BiKS-Schulstudie
(BiKS-8-12) werden die verschiedenen Kompetenzfacetten relativ umfassend abge-
bildet. So wurden in BiKS-3-8 unter anderem folgende Kompetenzbereiche abge-
deckt: Kognitive Grundkompetenz (schlussfolgerndes Denken), Gedichtnis (Ar-
beitsgedichtnis fir verbales und nonverbales Material), sprachliche Kompetenzen
(Wortschatz, Grammantik), vorwissensabhingige Kompetenzen (Faktenwissen, ma-
thematisches Vorwissen, Buchstabenkenntnis, phonologische Bewusstheit), meta-
kognitive Kompetenzen (Wissen tber eigene und fremde mentale Zustinde, Steue-
rung der Informationsverarbeitung) und schlieBlich komplexe, integrative Kompe-
tenzen (Textverarbeitung und -reproduktion) (vgl. ausfiihrlich Weinert u.a. 2006b).
In BiKS-8-12 wurden etwa Leseckompetenz (Leseverstindnis, Lesegeschwindigkeit),
Rechtschreiben, mathematische Kompetenz, Sprachkompetenz (Grammatik, Hot-
verstehen auf Satzebene, Wortschatz), schlussfolgerndes Denken und metakognitive
Kompetenz erfasst (vgl. ausfiihrlich Weinert u.a. 2006a)

Zur Erfassung dieser Kompetenzen kamen verschiedene standardisierte Test-
verfahren zum FEinsatz. Im Folgenden wird exemplarisch auf die beiden Kompe-
tenzbereiche »kognitive Grundfihigkeiten (Reasoning)« und »mathematische Kom-
petenz« eingegangen, bei denen der erste als typischer Vertreter eines eher »culture-
fairen«, bildungs- und curriculumsfernen Leistungsbereichs anzusehen ist und der
zweite die kultur- und bildungsabhingigen Kompetenzen reprisentiert.
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Erste Ergebnisse aus der BiKKS-Studie

Um die Relevanz der Differenzierung zwischen verschiedenen Facetten von Kom-
petenzen zu veranschaulichen, wollen wir im Folgenden erste Ergebnisse aus einer
Teilstichprobe® der BiKS-Kindergartenstudie vorstellen. Untersucht wurden die
kognitiv-sprachlichen Kompetenzen kurz nach dem FEintritt in den Kindergarten
(n=260; Alter: AM=41,7 Monate und SD=4,0) und erneut nach sechs Monaten.
Die vorgestellten Ergebnisse beziehen sich zum einen exemplarisch auf den Bereich
Reasoning, der unter anderem mit der Skala »Analogien« des Snijders-Oomen Non-
Verbalen Intelligenztests fir Kinder zwischen 2 %2 und 7 Jahren (SON-R 2;5-7; vgl.
Tellegen u.a. 2005) erfasst wurde, und zum anderen auf die mathematische Kompetenz,
die mit Hilfe der Skala »Rechnen« der Kaufman Assessment Battery for Children
(K-ABC; vgl. Melchers/Preuf3 2003) operationalisiert wurde. Beide Skalen kamen
im Rahmen der standardisierten Kompetenzmessungen in den BiKS-Kindergirten
zum Einsatz und wurden von geschulten Mitarbeiterinnen als Einzeltestung durch-
gefiihrt.

In den Abbildungen 2 und 3 werden Ergebnisse von Varianzanalysen vorge-
stellt, und zwar die durchschnittlichen Kompetenzwerte unter statistischer Kon-
trolle des Alters der Kinder. Abbildung 2 gibt Ergebnisse getrennt fiir Kinder mit
und ohne Migrationshintergrund wieder. »Migrationshintergrund« bedeutet im vor-
liegenden Zusammenhang, dass mindestens ein Elternteil, der mit dem Kind
zusammenlebt, nicht muttersprachlich deutsch ist. Von den 260 hier beriicksich-
tigten Kindern sind nach diesem Kriterium 217 Deutsche und 43 Migranten; die
Muttersprache der Eltern der Kinder mit Migrationshintergrund ist gehduft Ttr-
kisch, aber auch eine Vielzahl weiterer Sprachen wird von den Eltern der unter-
suchten Kindergartenkinder angegeben.

10y Subtest »Analogien« 10 Subtest »Rechnen«
6 — 6 |:| Deutsche
4 4 | |:| Migranten
2 2 _|—
0 (

MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2

Abbildung 2: Kompetenzen in den Subtests »Analogien« und »Rechnen« bei Kindern mit und
ohne Migrationshintergrund

3 Wir beziehen uns nicht auf die Gesamtstichprobe von ca. 550 Kindern, da die halbjihtliche Testung
der Kompetenzen, auf die wir in unseren Analysen zurtickgreifen wollen, nur fiir eine Teilstichprobe
von BiKS-3-8 durchgefiihrt wurde.
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In dem Subtest »Analogien« ist vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt erwartungs-
gemil eine signifikante Verbesserung der Leistungen der Kinder zu beobachten.
Ein bedeutsamer Unterschied zwischen Kindern mit und ohne Migrationshin-
tergrund besteht bei diesem bildungs- und curriculumsfernen Kompetenzbereich
weder zum ersten noch zum zweiten Messzeitpunkt. Im Gegensatz dazu erweisen
sich bei dem Subtest »Rechnen« beide Haupteffekte »Migration« und »Messzeit-
punkt« als signifikant. Bei insignifikantem Interaktionsterm lassen sich dabei zwar in
beiden Gruppen deutliche Zuwichse in den Testwerten nachweisen, der Nachteil
der Kinder mit Migrationshintergrund in der bildungs- und curriculumsnahen Re-
chenleistung bleibt aber tber den halbjihrlichen Untersuchungszeitraum (und den
damit verbundenen sechsmonatigen Kindergartenbesuch) bestehen und kann nicht
ausgeglichen werden.

Ergebnisse zur Kompetenzentwicklung in Abhingigkeit von der schulischen
und beruflichen Bildung der Mutter (bei der deutschen Substichprobe) sind in
Schaubild 3 wiedergegeben.

Subtest »Analogien« Subtest »Rechnen«
10: 10:
6 — 1] n 6 | I:l keine Ausb.
4. __ _— . 44— [ ] . D Lehre o. in Ausb.
24 - - 24 —F | I:l Berufsfachschule
0. 0 D Studium

MZP 1 MZP 2 MZP 1 MZP 2

Abbildung 3: Kompetenzen in den Subtests »Analogien« und »Rechnen« bei Kindern aus (dent-
schen) Familien mit unterschiedlichem Bildungshintergrund

Hier fillt zundchst ins Auge, dass die durchschnittlichen Reasoning-Fihigkeiten
zwischen den einzelnen Gruppen leicht differieren, wobei der Haupteffekt »berufli-
che Bildung« nicht signifikant ist; auch der Unterschied zwischen der niedrigsten
und der héchsten Bildungsgruppe ist fiir die beiden Messzeitpunkte nicht statistisch
signifikant. Weiterhin ldsst sich erwartungsgemal fiir alle Kinder eine signifikante
Aufwirtsentwicklung von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 beobachten, wenn
auch die Kinder mit Miittern ohne Berufsausbildung generell etwas zurtckliegen.
Weitreichender sind die Differenzen zwischen den Bildungsgruppen bei den vor-
wissensabhingigen mathematischen Kompetenzen. Hier ist neben einem signifi-
kanten Haupteffekt »Messzeitpunkt« insbesondere eine Interaktion nachzuweisen,
die aufzeigt, dass die Kinder der unterschiedlichen Bildungsschichten zum ersten
Messzeitpunkt ein gleiches Ausgangsniveau aufweisen, wobei die Kinder der niedrig
gebildeten Miitter in dem sechsmonatigen Untersuchungszeitraum gegentiber den
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anderen Kindern in ihren Rechenleistungen einen geringeren Anstieg zu verzeich-
nen haben.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass empirische Ergebnisse zu zeit-
punktbezogenen Differenzen zwischen Bevolkerungsgruppen und zu gruppenspezi-
fischen Entwicklungsprozessen méglicherweise erheblich differieren, je nachdem
welche Kompetenzfacetten ausgewertet wurden. So lieen sich fir Kinder mit vs.
ohne Migrationshintergrund in der BiKS-Kindergartenstudie nur geringfiigige
Unterschiede in den kognitiven Grundfihigkeiten erkennen; trotz Leistungszuwich-
sen dnderte sich dies auch im Zeitverlauf (iber sechs Monate) nicht. Hingegen wa-
ren die Differenzen bei der bildungsnahen Kompetenz einfacher Rechenfertigkeiten
relativ grof3 und blieben im Zeitverlauf weitgehend konstant. Die Kinder mit Migra-
tionshintergrund konnten also trotz Kindergartenbesuchs (mindestens) im Bereich
Rechnen nicht auftholen. Noch gravierender ist das Ergebnis in Bezug auf einhei-
mische Kinder, die aus der untersten Bildungsschicht stammen: Sie vermochten ihre
Leistungen nur vergleichsweise wenig zu steigern und fallen im Laufe von sechs
Monaten signifikant hinter die anderen Kinder zuriick.

Fazit

Mit diesem Beitrag haben wir mehrere Ziele verfolgt. Erstens haben wir das Stu-
diendesign der BiKS-Studie vorgestellt und gezeigt, in welcher Weise und aus wel-
chen Griunden wir vom Boudonschen Modell der Bildungsentscheidung abweichen.
Zentral erscheint uns die Annahme, dass sowohl Bildungsentscheidungen wie die
Kompetenzen der Kinder sich in einem lingeren Prozess und in Abhingigkeit von
spezifischen sozialen Bedingungen (in der Familie, im Kindergarten und in der
Schule) entwickeln. Deshalb ist es notwendig, mit einem Mehrebenen- und Lings-
schnittdesign zu arbeiten und die Kinder ab einem moglichst frithen Alter zu be-
gleiten.

Zweitens haben wit die Intelligenz-/Kompetenzdiskussion in det Psychologie
skizziert und darauf aufbauend Vorschlige gemacht, welche Kompetenzfacetten in
Studien zur Bildungsentwicklung und zur Formation von Bildungsentscheidungen
erfasst werden sollten. Sinnvoll erscheint uns, anhand standardisierter Testverfahren
bildungsferne, bildungsnahe sowie curriculumsferne und curriculumsnahe kognitiv-
sprachliche Kompetenzen zu erheben. Durch die Erfassung dieser Kompetenz-
facetten wird es moglich zu bestimmen, wie grof3 die relativen Einflisse einerseits
von kognitiven Grundkompetenzen und anderseits von bildungsnahen — durch die
Bildungsbedingungen in der Familie beeinflussten — Kompetenzen sind. Dariiber
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hinaus ldsst sich durch die Erfassung curriculumsnaher Kompetenzen abschitzen,
inwieweit es soziale Verzerrungen der schulischen Notengebung gibt.

SchlieBilich haben wir, drittens, anhand erster Ergebnisse aus der Studie BiKS-3-8
versucht zu zeigen, dass die Differenzierung unterschiedlicher Kompetenzaspekte
zu aufschlussreichen Ergebnissen tber die Kompetenzentwicklung von Kindern
unterschiedlicher Bevélkerungsgruppen fithren kann. So konnten wir feststellen,
dass schon in einem sehr jungen Alter von etwa drei Jahren zwischen Kindern mit
vs. ohne Migrationshintergrund bzw. Kindern aus bildungsnahen vs. bildungsfernen
Schichten bedeutsame Unterschiede in Rechenfertigkeiten bestehen, wobei gleich-
zeitig jedoch keine (oder nur geringe) Differenzen in den kognitiven Grundfihig-
keiten festzustellen sind. Aufschlussreich ist auch, dass sich die Differenzen in den
Rechenfertigkeiten auch im Zeitverlauf (Gber sechs Monate) nicht abschwichen.
Diese Befunde sind unseres Erachtens von erheblicher bildungspolitischer Rele-
vanz. Gleichwohl muss betont werden, dass weiterfithrende Analysen mit gréBeren
Fallzahlen und tber einen lingeren Zeitraum notwendig sind, um die Ergebnisse
abzusichern. Derartige Auswertungen sind mdglich, sobald weitere Panel-Wellen
der BiKS-Studie vorliegen.
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