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Einleitung

Lesen, Schreiben und mathematisches Denken gehoren zu den zentralen Kultur-
techniken unserer Gesellschaft, die es uns ermoglichen, ein selbstbestimmtes und
erfolgreiches Leben zu fithren (Duncan et al., 2007; OECD, 2003; Stern, 2005).
Dass ein nicht unbetrachtlicher Anteil an Kindern in diesen Kompetenzen im
Alter von 15 Jahren lediglich ein Niveau erreicht, mit dem sie nicht in der Lage
sind, einen Text sinnentnehmend zu lesen oder mathematische Probleme zu
16sen, offenbarten erstmals die Ergebnisse der PISA-Studie im Jahr 2001 (Bau-
mert et al.,, 2001). Vor allem die enge Koppelung von sozialer Herkunft und
Kompetenzentwicklung bei den 15-Jahrigen (Baumert & Schiimer, 2001) verur-
sachte einen grofen gesellschaftspolitischen Aufschrei und riickte sdmtliche
Sektoren des Bildungssystems, insbesondere den frithkindlichen Bereich, ver-
starkt in den Fokus des politischen und 6ffentlichen Interesses. Dabei wurde dem
Umstand Rechnung getragen, dass schon vor den in der Schule formal gelehrten
Kulturtechniken Fertigkeiten von den Kindern erlangt werden, die als wichtige
Voraussetzungen flir den spiteren Schriftsprach- und Mathematikerwerb gelten
konnen (Duncan et al.,, 2007). Dazu gehoren im Bereich Schriftspracherwerb
z. B. das Erkennen von Buchstaben und Reimen (Marx, 2007) und im Bereich
Mathematik z. B. das Mengen- und Zahlenwissen (Krajewski & Schneider,
2006). Kinder unterscheiden sich in diesen Vorlduferfertigkeiten bereits friih
voneinander (Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert, 2008). Dabei erweisen
sich die Unterschiede als relativ stabil (Cunningham & Stanovich, 1997) und
vergréBern sich im Laufe der Zeit sogar (Weinert, Ebert & Dubowy, 2010). Die-
se frithen Fertigkeiten wiederum sagen spétere Schulleistungen und Schulerfolg
vorher und kénnen somit als zentrale Determinanten des Schulerfolgs gelten
(Duncan et al., 2007; Storch & Whitehurst, 2002).

Die im Anschluss an die 2001 veréffentlichten PISA-Ergebnisse erfolgten Dis-
kussionen moglicher Reformen im Elementarbereich (Rofbach, 2004) lassen
vermuten, dass angenommen wurde, dass aufgrund der hinsichtlich der Forde-
rung von Vorlduferfertigkeiten bislang nahezu unregulierten Praxis in Kinderta-
gesstitten und Kindergérten gerade dort grof3es Potenzial zur Férderung ebendie-
ser frithen Kompetenzen besteht (siche auch Diskowski, 2008). Es folgten Of-
fensiven im Bereich der Qualifizierung des padagogischen Personals (z. B. Wei-
terbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkrifte (WiFF)), die Einfithrung von
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Bildungsplinen (siehe fiir einen Uberblick Diskowski, 2008) und die Implemen-
tierung einzelner Férdermaflnahmen, wie etwa Sprachfoérderprogramme (z. B.
»Sag’ mal was®“, Weber & Potnar, 2006). Die Bedeutung der Familie fiir den
Aufbau frither Kompetenzen wurde zwar ebenfalls immer wieder betont, z. B.
indem ,,das in Familien vermittelte und angeeignete Humanvermogen [als] die
wichtigste Voraussetzung und wirksamste Grundlage der lebenslangen Bil-
dungsprozesse” (Wissenschaftlicher Beirat fiir Familienfragen, 2002, S. 11)
hervorgehoben wurde, von Forschung und Politik jedoch wurde die Familie als
Ort der Bildung weitestgehend vernachlissigt (Rauschenbach, 2009). Durch
diese Vernachldssigung liegt im deutschsprachigen Raum wenig empirisch gesi-
chertes Wissen tiber die Rolle der Familie bei der Entstehung von Vorlduferfer-
tigkeiten vor. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass in der Familie das
grofte Potenzial fiir eine friihe Kompetenzforderung steckt, da sie relativ stabile
Beziehungen aufweist, zeitlich ungebunden und damit durch eine starke Intensi-
tat ausgezeichnet ist (Katz, 1980). Aus den wenigen nationalen und zahlreichen
internationalen Befunden konnten zudem bereits {iberzeugende Befunde zur
Bedeutung der Familie fiir den frithen Kompetenzerwerb kumuliert werden (z. B.
Scarborough & Dobrich, 1994; Sirin, 2005; Tietze et al., 1998; White, 1982).
Dabei fillt auf, dass das, was in den verschiedenen Studien unter ,,Einfluss von
Familie* verstanden wird, sehr heterogen ist. Betrachtet werden dabei z. B. As-
pekte der Familienstruktur, wie Anzahl der Geschwister (Zajonc, 1976), Aspekte
der soziokulturellen Herkunft, wie sozio6konomischer Status oder miitterliche
Bildung (Sirin, 2005), Aspekte der Einstellungen, wie das Bild vom Kind (deBa-
ryshe & Binder, 1994), oder Bildungsaspirationen (Klein & Biedinger, 2009)
und Aspekte der familidiren Aktivititen und Interaktionen (z. B. Tietze et al.,
1998).

In der Forschung zur Bedeutung der Familie fiir die kindliche Kompetenzent-
wicklung ist damit ein sehr heterogenes Feld zu verzeichnen. Im Bereich der
quantitativ ausgerichteten empirischen Forschung zu frithkindlicher Bildung
scheint sich zumindest hinsichtlich der Begrifflichkeit der Begriff der ,,familia-
len“ oder ,hduslichen Lernumwelt — in Anlehnung an den englischen Begriff
,Home Learning Environment (HLE)“ — zu etablieren. Dieser beinhaltet insbe-
sondere Aspekte der Interaktionen und Aktivitdten in der Familie, von denen
angenommen wird, besonders anregend in Bezug auf die kognitive Entwicklung
zu sein. Welche Aspekte genau dazugehoren, ist jedoch nicht klar definiert.
Hess, Holloway, Price und Dickson (1982) z. B. beméngeln den Forschungs-
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stand dahingehend, dass es wenig differenzierte Erfassungen sowohl der hausli-
chen Lernumwelt als auch der Kompetenzmalle auf Seiten der Kinder gibe, die
eine genaue Beschreibung des Kompetenzerwerbs und eine differenzierte Inter-
ventionsplanung kaum ermdglichen wiirden. Seit AuBerung dieser Kritik gab es
einige Weiterentwicklungen: Die Kompetenzmafle auf Kindebene sind nicht
mehr nur globaler Art, wie z. B. Intelligenz, sondern werden zum Teil sehr diffe-
renziert in ihrer Abhédngigkeit von sehr differenzierten Aspekten der hduslichen
Lernumwelt erfasst (z. B. Leseman & de Jong, 1998). Damit wurde im Bereich
der Forschung zur hduslichen Lernumwelt eine grole Anzahl an Studien mit sehr
vielen verschiedenen Konzepten hervorgebracht. Grob kann dabei unterschieden
werden zwischen Konzepten der hiuslichen Lernumwelt globaler Art, die samt-
liche das kindliche Lernen betreffenden Aspekte, z. B. die Verfiigbarkeit von
Spielmaterial oder die Héufigkeit bildungsbezogener Aktivititen, zu einem Ge-
samtwert verrechnen (z. B. die ,,Home Observation for Measurement of the En-
vironment (HOME)*“ (Caldwell & Bradley, 1984)), und bereichsspezifischen
Konzepten, die Aktivititen der Eltern mit dem Kind nach den Entwicklungsbe-
reichen Mathematik und Sprache/Schriftsprache trennen (z. B. Skwarchuk, So-
winski & LeFevre, 2014). Bradley, Corwyn, McAdoo und Coll (2001b) konsta-
tieren, dass Kinder die unterschiedlichen Aspekte der hduslichen Lernumwelt
nicht isoliert voneinander erleben, und betonen daher die Notwendigkeit, die
unterschiedlichen Facetten der HLE parallel zu betrachten. Dies habe den
Vorteil, die ,,modularity, additivity, and interactivity in the relations between
specific aspects of children’s environments and developmental course” (Bradley
et al., 2001b, S. 1883) untersuchen zu kénnen. Obwohl zahlreiche Forschungsar-
beiten der letzten Jahrzehnte im Bereich der hiduslichen Lernumwelt, zum Teil
auch unter Beriicksichtigung multipler Dimensionen (z. B. Burgess, Hecht &
Lonigan, 2002; Leseman & de Jong, 1998; Manolitsis, Georgiou & Tziraki,
2013; Roberts, Jurgens & Burchinal, 2005) die Bedeutsamkeit dieser fiir die
kindliche Kompetenzentwicklung kaum mehr in Frage stellen (z.B. Bradley,
2015), bestehen dennoch einige Forschungsliicken, insbesondere im deutsch-
sprachigen Raum: a) Bei den meisten Studien steht die Vorhersage kognitiver
Kompetenzen im Vordergrund — das Konstrukt der hduslichen Lernumwelt
selbst, dessen zeitliche Veranderung und Abhdngigkeit von Merkmalen des Kin-
des und der Familie findet bislang weniger Beachtung. Um jedoch den Anre-
gungsgehalt von Familien erkldren und auch verbessern zu konnen, stellt sich die
Frage, iiber welche Ressourcen Familien verfiigen miissen, damit es ihnen ge-
lingt, eine ,,gute” Lernumwelt bereitstellen zu konnen. Dabei werden in der em-
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pirischen Bildungsforschung insbesondere die sozialen Hintergrundmerkmale
und zum Teil auch die Uberzeugungen von Eltern beziiglich Erziehungszielen
und Fordereinstellungen als Pradiktoren ihres Anregungsgehaltes in den Blick
genommen (z. B. Tietze et al., 1998). Beide Aspekte lassen meist jedoch nur
geringe Zusammenhénge mit dem Anregungsgehalt von Eltern erkennen (z. B.
Kluczniok, Lehrl, Kuger & Rof3bach, 2013). Dabei konnte eine Rolle spielen,
dass in den Studien unterschiedliche Aspekte der HLE vermischt werden, fiir die
unterschiedliche Ressourcen benétigt werden. Damit wird das zweite For-
schungsdefizti deutlich: b) Zwar verwenden die Studien im Bereich der hiusli-
chen Lernumwelt bestimmte Indikatoren zur Erfassung der HLE, aber nur weni-
ge Studien befassen sich konkret mit der Dimensionalitdt und den psychometri-
schen Eigenschaften ihrer Indikatoren. Dartiber hinaus sind c) nur wenige Stu-
dien langsschnittlich angelegt. Fragen zur Beschaffenheit der HLE, ihrer Stabili-
tdt und Verdnderung iiber die Kindergartenzeit und zu moglichen Konsequenzen
dieser Veranderungen fiir die kindliche Kompetenzentwicklung, wurden bislang
nur sehr vereinzelt aufgegriffen (z.B. Son & Morrison, 2010). Prazise bestimmte
Skalen, die iiber mehrere Messzeitpunkte in der Kindergartenzeit hinweg das
Gleiche reliabel messen, konnten Aufschluss dariiber geben, welche Aspekte der
HLE verdndert werden miissten, um spezifische Aspekte der kindlichen Kompe-
tenzentwicklung zu fordern.

Vor dem Hintergrund der fehlenden systematischen Forschung zur Bedeutung
der Familie als Lernumwelt im Vorschulalter soll die vorliegende Arbeit im
Rahmen einer Langsschnittstudie der Frage nachgehen, wie Kinder im Kinder-
gartenalter im Kontext der Familie kognitiv angeregt werden, von welchen
Merkmalen das Ausmall der Anregung abhidngt und welche Bedeutung unter-
schiedliche Anregungsqualititen fiir die kognitive Entwicklung der Kinder wih-
rend der Kindergartenzeit haben. Ziel der vorliegenden Studie ist es, ein Instru-
mentarium zu entwickeln, das Anregungsaspekte unterschiedlicher Doménen der
kindlichen Entwicklung (Sprache, Schriftsprache und Mathematik) abdeckt,
unterschiedliche Aktivititenarten (formelle und informelle Aktivititen, quantita-
tive und qualitative Aspekte) berticksichtigt und das verdnderungssensibel ist,
um zu priifen, a) in welchen Anregungsaspekten Verinderungen stattfinden, b)
wie sich die verschiedenen Anregungsaspekte und deren Verdnderungen durch
Merkmale der Familie vorhersagen lassen und c¢) welche Anregungsaspekte und
deren Verdnderung die groBite Vorhersagekraft bei der kindlichen Kompetenz-
entwicklung aufweisen.
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Im 1. Kapitel wird zundchst der Begriff ,,hdusliche Lernumwelt” bestimmt, in-
dem historische Entwicklungslinien nachgezeichnet und verschiedene Definitio-
nen beleuchtet werden (Kapitel 1.1). Danach werden theoretische Erkldrungsan-
sdtze zu Annahmen der ,,Wirkung® héduslicher Lernumwelten vorgestellt (Kapitel
1.2). AnschlieBend wird auf Grundlage theoretischer Konzeptualisierungen ein
Raster erarbeitet, das zur Strukturierung des Forschungsstandes herangezogen
wird (Kapitel 1.3).

Im 2. Kapitel werden die bisherigen Forschungsbefunde zur hduslichen Ler-
numwelt unter Beriicksichtigung des zuvor entworfenen Rasters aufgearbeitet
und zentrale Forschungsliicken bestimmt. Dabei wird der Schwerpunkt auf die
unterschiedlichen Konzeptualisierungen der hiuslichen Lernumwelt und deren
differenzielle Bedeutung fiir die kindliche Kompetenzentwicklung (Kapitel 2.1),
die Bedeutung von Struktur- und Orientierungsmerkmalen zur Vorhersage von
Unterschieden in der hduslichen Lernumwelt zwischen Familien (Kapitel 2.2)
und die Stabilitdt und Verdnderung der hduslichen Lernumwelt (Kapitel 2.3)
gelegt. Auf Grundlage des theoretischen Hintergrundes werden anschlieBend die
Forschungsfragen formuliert (Kapitel 3). Diese beziehen sich auf die Frage nach
einer anhand theoretischer Gesichtspunkte erarbeiteten, reliablen, stabilen und
gleichzeitig verdnderungssensiblen Erfassung der hduslichen Lernumwelt, deren
Beschaffenheit und Bedingtheit sowie nach der Bedeutung der héuslichen Ler-
numwelt fiir die kindliche Kompetenzentwicklung.

Im 4. Kapitel wird die methodische Vorgehensweise erldutert. Dazu werden
zunéchst das Design der Studie ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und
Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter 3—10 (BiKS-3-10)“ (Ka-
pitel 4.1), die realisierte Stichprobe (Kapitel 4.2), der Ablauf der Erhebungen
(Kapitel 4.3) und die verwendeten Instrumente (4.4) vorgestellt. Abschlieend
werden in Kapitel 4.5 bzw. 4.6 die angewandten statistischen Methoden erldu-
tert. In Kapitel 5 erfolgt die Ergebnisdarstellung zur Dimensionalitét, Stabilitét
und Verdnderung sowie Bedingtheit und Bedeutung der hduslichen Lernumwelt.
AnschlieBend werden die Befunde unter Beriicksichtigung des bisherigen For-
schungsstandes und der theoretischen Annahmen diskutiert sowie Untersu-
chungsbegrenzungen und Ansatzpunkte fiir weitere Forschungsarbeiten aufge-
zeigt (Kapitel 6). Die Arbeit schlieit mit einem Fazit (Kapitel 7) zur generellen
Einordnung der vorliegenden Studie in die Forschungslandschatft.



1 Theoretischer Hintergrund

Die Heterogenitit des Konstruktes der hduslichen Lernumwelt hat ihren Ur-
sprung in den unterschiedlichen theoretischen und empirischen Forschungsstran-
gen, die {iberwiegend in den 1960er Jahren wurzeln. Zur Entwicklung des Be-
griffs der ,,hduslichen Lernumwelt® fiir die vorliegende Studie werden im fol-
genden Kapitel daher zunichst einige historische Entwicklungslinien des ent-
sprechenden Forschungsbereichs nachgezeichnet. Dartiber hinaus dient die histo-
rische Einfithrung der Einordnung der vorliegenden Studie und anderer aktueller
Befunde in den historischen Kontext. Anschlieend werden relevante theoreti-
sche Zuginge zur ,,Wirkweise* der Familie auf die kindliche Kompetenzent-
wicklung beschrieben und in ihrer Passung zur vorliegenden Arbeit bewertet.
Vor dem Hintergrund unterschiedlicher theoretischer Zugénge hat sich zudem
ein breites Forschungsfeld ergeben, das sehr heterogene Konzepte der hduslichen
Lernumwelt hervorgebracht hat. Ziel der folgenden Kapitel ist es daher, die He-
terogenitit des Forschungsfeldes vor dem Hintergrund der theoretischen Uberle-
gungen zu systematisieren. Dazu werden in den folgenden Kapiteln die verschie-
denen Konzepte zur Erfassung unterschiedlicher Aspekte der hiuslichen Ler-
numwelt beschrieben und die mit diesen Verfahren gewonnenen Ergebnisse
beziiglich der Effekte auf bestimmte Malle der kindlichen Entwicklung disku-
tiert.

1.1 Historische Einfiihrung und Begriffsklirung

Historisch betrachtet kénnen schon fiir das beginnende 17. Jh. Belege dafiir ge-
funden werden, dass der Familie eine besondere Bedeutung bei der Unterstiit-
zung der kindlichen Entwicklung beigemessen wurde (Uberblick bei Minsel,
2007). Zu nennen ist hier zum Beispiel das Werk ,Informatorium der Mutter-
schul“ von Comenius, das 1633 erschien und die Bedeutsamkeit des familialen
Kontextes, insbesondere der Mutter, fiir die kindliche Entwicklung betont
(Comenius, 1962). Mit der Definition von Kindheit als eigener Lebensphase
(Arigs, 2003) und dem Aufkommen der Aufkldrung verfassten einige ,,Pddago-
gen* Schriften zum besseren Umgang mit Kindern. So meinte Rousseau (1762)
in seinem Erziehungsroman ,,Emile, man solle die Kinder nicht wickeln, da es
sie in ihrer motorischen Entwicklung hemme (Rousseau, 1971). Etwa zeitgleich
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veroffentlichte Salzmann 1770 sein ,,Krebsbiichlein®, in dem konkrete Anleitun-
gen fiir die héusliche Erziehung kleiner Kinder gegeben werden (Salzmann,
1961). Pestalozzi gab 1804 mit seinem ,,.Buch der Miitter” ebenfalls eine Art
Anleitung fiir Miitter heraus, die die Forderung der ,,intellektuellen und sittlichen
Bildung® (S. 5) ihrer Kinder unterstiitzen sollte (Pestalozzi, 1958). Auch das
Werk ,,Mutter und Koselieder* von Frobel (1840) bietet eine Anleitung fiir Miit-
ter zur Forderung der sozialen Entwicklung ihrer Kinder (Konrad, 2006). Dar-
iiber hinaus verweisen Schriften bereits Ende des 19., Anfang des 20. Jh. darauf,
dass das Vorlesen von Biichern in den frithen Jahren Kinder darin unterstiitzen
konne, Geschriebenes zu verstehen, eigene Geschichten zu erzéhlen und Bilder
zu interpretieren (Huey, 1968; Iredell, 1898).

Die empirische Auseinandersetzung mit der Bedeutung der Familie fiir die kog-
nitive Entwicklung wurde allerdings bis weit in die 60er Jahre durch die Anlage-
Umwelt-Problematik mit einer starken Betonung nativistischer Positionen (Lenz,
2005; Wachs, 1992) dominiert. Dabei standen fast ausschlielich Mafle der Intel-
ligenz im Vordergrund. Intelligenz ist den nativistischen Theoretikern zufolge
genetisch determiniert (Hunt, 1961). Die Bedeutung der Familie fiir die kindliche
Entwicklung ergibt sich diesen Uberlegungen zufolge allein aus der Weitergabe
des genetischen Materials. Dieser These setzte eine breite Umweltforschung die
Annahme entgegen, dass Intelligenz mafigeblich durch die Umwelt bestimmt sei
(Ausubel, 1966; Bloom, 1964; Hess & Shipman, 1965; Hunt, 1961). Fiihrend
waren dabei die Arbeiten von Hunt (,,Intelligence and Experience®, 1961) und
Bloom (1964). Unter Umwelt versteht Bloom (1964) ,[...] die Bedingungen,
Einfliisse (forces) und dufleren Reize, die auf Menschen einwirken. Dies konnen
psychische, soziale, aber auch intellektuelle Einfliisse und Bedingungen sein.
Nach unserer Auffassung reicht Umwelt von den unmittelbarsten sozialen Inter-
aktionen bis zu den entferntesten kulturellen und institutionellen Einfliissen. Wir
glauben, dass die Umwelt aus einem Netzwerk von Einfliissen und Faktoren
besteht, die den Menschen umgeben. Wenn auch einige Menschen diesem Netz-
werk widerstehen konnen, werden nur duferst selten (in extremen Féllen) Indivi-
duen vollig ausweichen oder entkommen kénnen. Umwelt ist eine formende und
verstirkende Kraft, die auf Menschen einwirkt* (Bloom, 1964, S. 187).

Parallel dazu sorgte die in den 60er Jahren unter dem Titel ,,Equality of Educati-
onal Opportunity* unter der Leitung von Coleman et al. (1966) veroffentlichte
Studie fuir heftige Diskussionen: Die Untersuchung zum Einfluss des sozialen
Hintergrundes der Familie auf die schulische Entwicklung von Kindern und
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Jugendlichen kam zu dem Schluss, dass deren Bildungserfolg maBgeblich von
der sozialen Herkunft und der sozialen Zusammensetzung der Klasse bestimmt
wird. Von untergeordneter Bedeutung hingegen seien Merkmale der Schule
selbst (siehe auch Jencks, 1973). Der Zusammenhang zwischen Merkmalen des
sozialen Hintergrundes einer Familie und den schulischen Leistungen eines Kin-
des wurde darauthin in einer Vielzahl von Studien untersucht (zusammenfassend
z. B. Bradley & Corwyn, 2002). Metaanalysen belegen dabei mittlere bis grof3e
Zusammenhinge (Sirin, 2005; White, 1982).

Obwohl mittlerweile weitestgehend Konsens dariiber herrscht, dass die soziale
Herkunft von Kindern sowohl die frithe Kompetenzentwicklung als auch die
spédteren Schulleistungen beeinflusst, bleibt die Frage bestehen, wie diese Zu-
sammenhédnge zu erkldren sind. Einige Forscher weisen dabei immer wieder
darauf hin, dass neben den cher distalen Merkmalen, wie dem sozio6konomi-
schen Status (SES) auch Prozessvariablen untersucht werden miissen, die die
dahinterliegenden Mechanismen aufdecken (z. B. Clarke-Stewart & Apfel, 1978;
Clarke-Stewart, 1988). Auch White (1982) macht in seiner Metaanalyse deutlich,
dass die Effektstérken fiir eher proximale Merkmale wie ,,home atmosphere* und
,,school resources 4- bis 11-mal hoher sind als die traditionellen Variablen zur
Messung des soziodkonomischen Status, wie Einkommen und Sozialstatus. Be-
mithungen, solche Prozesse zu identifizieren, unternahmen vor allem die von
Marjoribanks (1974, 1979) benannten Vertreter der ,,Britischen Schule* und der
,,Chigagoer Schule®. Die ,,Chicagoer Schule* bezeichnet Forscher rund um
Bloom, die Listen zur Erfassung von elterlichem Verhalten und Eltern-Kind
Interaktionen entwickelten, von denen angenommen wurde, dass sie die intellek-
tuelle Entwicklung fordern (Iverson & Walberg, 1982). Beispiele fiir solche
Variablen sind ,,Lesen Sie dem Kind vor?* oder ,,Diskutieren Sie die Noten mit
Threm Kind?“. Forscher der ,,Britischen Schule* waren hingegen gréBtenteils in
England angesiedelt und legten ihren Fokus weniger auf die Verhaltensweisen
von Eltern, als vielmehr auf die elterlichen Erfahrungen und Einstellungen sowie
die materiellen Gegebenheiten zu Hause (ebd.). Insbesondere die Arbeiten der
,,Chicagoer Schule zeigen, dass die erfassten Merkmale der hauslichen Umwelt
starker mit den kindlichen Fahigkeiten assoziiert sind als Malle des sozialen
Status (Uberblick bei Walberg & Marjoribanks, 1976). Auch Coleman und Hof-
fer (1987) konnten zeigen, dass fiir den Schulerfolg von Kindern nicht nur die
materiellen Ressourcen und das Bildungsniveau der Eltern eine wichtige Rolle
spielen, sondern auch die Beziehung zwischen Eltern und Kind — das soziale
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Kapital. Allerdings beziehen sich diese Studien auf dltere Kinder ab einem Alter
von 10 Jahren. Dies veranlasste eine Forschergruppe um Betty Caldwell dazu,
ein Instrumentarium zu entwickeln, das die hdusliche Lernumwelt in den friihe-
ren Jahren abdeckt — zunéchst ,,Inventory of Home Stimulation* (Elardo, Brad-
ley & Caldwell, 1975) und spéter ,,Home Observation for Measurement of the
Environment (HOME)*“ (Caldwell & Bradley, 1984) genannt. Ziel war die Kon-
struktion eines ,,[...] valid, reliable, easy-to-administer, observationally based
inventory that would provide an index of the quality and quantity of social, emo-
tional, and cognitive support available to a young child (from birth to 3 years of
age) within the home setting” (Elardo et al., 1975, S. 71). Das urspriinglich fiir
0-3-jghrige Kinder entwickelte Instrumentarium wurde ebenfalls fiir Kinder im
Alter von 3-6 (HOME-Early Childhood (EC)), 6-10 (HOME-Middle Child-
hood), 10-14 (HOME-Early Adolescence) und fiir behinderte Kinder angepasst
(Caldwell & Bradley, 1984) und fand daraufhin in zahlreichen Studien Anwen-
dung (Uberblick bei Bradley, 2015; Totsika & Sylva, 2004). Eine der herausra-
genden Punkte der HOME sehen Ramey und Ramey (2000) darin, dass hier die
Perspektive des Kindes zugrunde gelegt wird. Sie bezeichnen dies sogar als
,revolutionary notion that led to a new measurement strategy” (Ramey &
Ramey, 2000, S. 125). Statt alle moglichen Aspekte der HLE zu erfassen, zum
Beispiel alle vorhandenen Biicher zu zihlen, sollen nur diejenigen gezihlt wer-
den, die dem Kind auch zugénglich sind, und anstatt den Familienstand zu erfra-
gen, soll z. B. erfasst werden, wie oft der Vater an gemeinsamen Mabhlzeiten
teilnimmt. Dadurch ergebe sich ein vollig neues Verstidndnis der héuslichen
Lernumwelt.

Auch in Deutschland 16sten die Thesen von Hunt und Bloom zur Bedeutung der
frithen Umwelterfahrung, aber auch die Untersuchungen zu Head Start und ande-
ren Interventionsprogrammen in den USA (Uberblick bei The Consortium for
Longitudinal Studies, 1983) eine Debatte um friihkindliche Bildung in den 60er
Jahren aus (Schmalohr, 1978). Es wurde eine Reihe von Forschungsinitiativen in
Gang gesetzt, die neben Begleitforschung zur Wirkung von Vorklassen, Ein-
gangsstufen und Kindergérten auch die Curriculumsentwicklung in den Blick
nahmen (ebd.). Der Bildungsauftrag des Kindergartens sollte auch durch struktu-
relle Verdnderungen gestarkt werden. Aufgrund des starken Fokus auf die Re-
form des Bildungswesens in dieser Zeit entsteht der Eindruck, dass die Familie
als Bildungsort weitestgehend vernachlédssigt wurde. Doch wurde besonders in
dieser Zeit die Bedeutung der Familie fiir den Schulerfolg anerkannt (Roth,
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1969). Die Forschung zur Bedeutung der Familie bestimmte in dieser Zeit vor
allem die ,,schichtspezifische Sozialisationsforschung® (Bertram, 1976). Diese
beschéftigte sich mit den unterschiedlichen Erziehungspraktiken in unterschied-
lichen Schichten und dem damit verbundenen Bildungserfolg. Diese Art der
Forschung wurde sehr stark kritisiert, da sie zu stark auf die vermeintlichen De-
fizite der unteren Schichten fokussierte und kaum Erkldrungen fiir die schicht-
spezifischen Praktiken lieferte (ebd.). Ein weiterer Kritikpunkt war die unidirek-
tionale Betrachtung der schichtspezifischen Sozialisationsforschung: Der Ein-
fluss der Schicht sei zu deterministisch gedacht und die Rolle des ,,Sozialisan-
den®, seine Eigenaktivitit, sei unterschitzt worden (Hopf, 2010, S. 130). Mit der
,okologischen Sozialisationsforschung®, mafBgeblich durch die Entwicklung
einer systematischen 6kologischen Theorie zur menschlichen Entwicklung von
Urie Bronfenbrenner (1979) beeinflusst, in der iiber die Schichtzugehorigkeit
hinaus weitere Indikatoren herangezogen wurden (Bertram, 1982; Hopf, 2010,
131) wurde die ,,schichtspezifische Sozialisationsforschung® allméahlich abgelost.
So untersuchte Valtin (1975) z. B. das Auftreten von ,,Legasthenie* bzw. Verhal-
tensstorungen von Kindern im Grundschulalter in Abhidngigkeit vom Wohnum-
feld bzw. von Ressourcen der Familie, wihrend Schichtmerkmale (z. B. Beruf
des Vaters) und andere Merkmale (z. B. Alter, Geschlecht, Intelligenz) kontrol-
liert wurden, wenngleich die Methoden und besonders die Interpretation der
gefundenen Ergebnisse (Verhaltensauffilligkeiten werden auf Mischehen von
katholischen und protestantischen Paaren zuriickgefiihrt (Thalmann, 1971)) aus
heutiger Sicht fragwiirdig erscheinen.

Die erste deutsche Untersuchung, die eine umfassende 6kologische Perspektive
auf das Kind einnimmt, war die 1987 unter dem Titel ,,Zuwendung und Anre-
gung® von Bernhard Wolf veréffentlichte Studie. Die Verwendung des Begriffs
,Lernumwelt” im Kontext der Familie erfolgte in Deutschland ebenfalls mit
seinen Arbeiten (Wolf, 1980 a, 1980 b, 1987), bei denen er sich stark an denen
von Bloom bzw. der ,,Chicagoer Schule* orientierte. Auch er kritisiert ein feh-
lendes Instrumentarium zur Erfassung stimulierender Bedingungen in der Fami-
lie. Die Forschung konzentrierte sich zumeist auf Einzelaspekte des familialen
Lebens, wie Geschwisterkonstellationen (z. B. Zajonc, 1976) oder den Umgang
der Familienmitglieder untereinander, insbesondere die Erziehungsstile
(Schneewind, 1980) oder das Familienklima (Schneewind, 1983). Eine Uberset-
zung der HOME ins Deutsche erfolgte dann erst in den 90er Jahren durch die
,EBuropean Child Care and Education (ECCE)-Study Group®, die ebenfalls die



12 Theoretischer Hintergrund

Bedeutung von Familie und Kindergarten auf die kognitive Entwicklung von
Kindern im Kindergartenalter in einer okologischen Perspektive untersuchte
(Tietze et al., 1998). Bis dahin waren somit die Forschungsbefunde zu anregen-
den Prozessmerkmalen in der Familie wiahrend der Kindergartenzeit in Deutsch-
land rar.

Die vorangegangenen beschriebenen Entwicklungen fiihrten insbesondere in der
angloamerikanischen Forschung zu ecinem Boom der Betrachtung von unter-
schiedlichsten familialen Prozessmerkmalen, was wiederum in einer nahezu
uniiberblickbaren Vielfalt an Konzepten und Operationalisierungen miindete.
Trotz der stetig steigenden Anzahl an empirischen Studien in diesem Bereich
existiert bis heute keine einheitliche Definition und noch weniger eine einheitli-
che Operationalisierung dieses Konstrukts. Der Begriff und auch das Konzept
der ,familialen” oder auch ,hduslichen Lernumwelt* stellt dabei mehr oder we-
niger eine Ubersetzung des englischen Begriffs ,,Home Learning Environment*
dar und hat neben der schon erwidhnten Arbeit von Wolf (1980a) insbesondere
durch Tietze et al. (1998) in die deutsche Forschungslandschaft Einzug gehalten.
Mit der Verwendung dieser Begrifflichkeit ist auch eine Verortung in der anglo-
amerikanischen, eher quantitativ ausgerichteten Forschungstradition verbunden.
Dem gegeniiber steht der eher in der qualitativen Sozialforschung verhaftete
Begriff der Familie als ,,Bildungsort” (Biichner, 2006) oder ,,Bildungswelt*
(Rauschenbach, 2009, S. 121). Wild und Lorenz (2009) hingegen sprechen von
der Familie als ,Lernumgebung®. Die unterschiedlichen Begrifflichkeiten ma-
chen deutlich, dass in der wissenschaftlichen Debatte zwar ein grofles Bewusst-
sein dariiber vorherrscht, dass die Familie bedeutsam fiir die Entwicklung und
Bildung der Kinder ist, jedoch Uneinigkeit dahingehend besteht, wie dieses Kon-
strukt begrifflich gefasst und operationalisiert werden soll. In der internationalen
Literatur hat sich zwar der Begriff der ,,Home Learning Environment* weitest-
gehend etabliert, dennoch miindet diese Einigkeit in keiner einheitlichen Opera-
tionalisierung. Trotz der bestehenden Vielfalt sollen in der vorliegenden Arbeit
die unterschiedlichen Konzeptualisierungen der HLE strukturiert und von ver-
wandten Konstrukten abgegrenzt werden.

Dabei sollen drei Definitionen leitend sein: Eine sehr allgemeine Definition
findet sich bei Baumer, Preis, RoBbach, Stecher und Klieme (2011), welche die
hiusliche Lernumwelt als ,,[...] the efforts parents undertake to foster their child-
ren’s advancement™ (S. 91) bezeichnen. Als dhnlich weiten Rahmen definiert
Bradley (2015, S. 382) die HLE mit ,,[...] the quantity and quality of stimulation,
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support, and structure available to a particular child in the child’s home envi-
ronment. The focus is on the child as recipient of inputs from objects, events,
arrangements, and transactions. Sehr allgemein umfasst die hdusliche Lernum-
welt damit samtliche Aspekte, die das kindliche Lernen im hiuslichen Kontext
unterstiitzen. Eine weitere, dhnliche Definition findet sich bei Burgess (2011).
Diese bezieht sich zwar auf die ,,Home Literacy Environment® — also die schrift-
sprachliche Lernumwelt zu Hause, soll in der vorliegenden Arbeit jedoch auf die
gesamte hdusliche Lernumwelt iibertragen werden: ,,The HLE can be charac-
terized by the variety of resources and opportunities provided to children as well
as by the parental skills, abilities, dispositions, and resources that determine the
provision of these opportunities for children® (S. 413).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich der in der vorliegenden
Arbeit verwendete Begriff der hduslichen Lernumwelt auf die Funktion der Fa-
milie richtet, ihr Kind intellektuell zu unterstiitzen und zu stimulieren. Damit
untersucht die HLE eher die Bildungsfunktion der Familie. In Abgrenzung dazu
bezieht sich die der HLE-Forschung nahestehende Erziehungsstilforschung auf
die Funktion der Familie, Verhaltensdnderungen beim Kind hervorzurufen — die
Erziehungsfunktion.

1.2 Theoretische Erklidrungsansiitze zum Zusammenhang von Familie und
kindlicher Kompetenzentwicklung

Zur Erklarung des Zusammenhangs von Familie und kindlicher Kompetenzent-
wicklung wird in der Forschungsliteratur wiederkehrend auf drei groB3e Theorie-
strange verwiesen: die Kapitalientheorie von Coleman und Bourdieu (Bourdieu,
1983; Coleman, 1988), die okopsychologische Theorie von Bronfenbrenner
(Bronfenbrenner, 1986; Bronfenbrenner & Morris, 2006) und die soziokulturel-
len Theorien, die ihren Ausgangspunkt bei Vygotsky (1971, 1978) nehmen.
Allen drei Theoriestrangen ist gemein, dass sie die soziale Interaktion innerhalb
der Familie in den Mittelpunkt stellen und die Prozesshaftigkeit der hauslichen
Lernumwelt betonen. Im Folgenden werden die drei theoretischen Zugénge vor-
gestellt. Sie bilden die theoretische Rahmung der vorliegenden Arbeit und dienen
zur theoretischen Ankniipfung der in Punkt 1.3 folgenden Konzeptualisierung
der Familie als Lernumwelt. Ziel ist es dabei, die theoretischen Forschungsansit-
ze, die aus verschiedenen Blickwinkeln den fiir diese Arbeit zentralen For-
schungsgegenstand betrachten, in einem mehrschichtigen Konzept der hiusli-
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chen Lernumwelt miteinander in Beziehung zu setzen. Dabei soll deutlich wer-
den, dass die verschiedenen theoretischen Zugénge unterschiedliche Schwer-
punktsetzungen aufweisen, die sich gegenseitig nicht ausschlie3en.

Ein theoretisches Erklarungsmodell zur ,,Wirkung®“ der Familie auf die kindliche
Kompetenzentwicklung, das insbesondere durch die PISA-Analysen (z. B. Bau-
mert & Schiimer, 2001) erneut an Relevanz gewonnen hat, ist die Kapitalienthe-
orie, die durch die Arbeiten zur Reproduktion sozialer Ungleichheit von Co-
leman (1987, 1988) und Bourdieu (1983, 1986) geprdgt wurde. Wie schon in
Punkt 1.1 berichtet, konnten Coleman & Hoffer (1987) zeigen, dass neben mate-
riellen Ressourcen und dem Bildungsniveau der Eltern insbesondere das soziale
Kapital eine wichtige Voraussetzung fiir den Schulerfolg von Kindern ist. Co-
leman (1987) bezeichnet soziales Kapital als die Summe der in Familienbezie-
hungen vorhandenen Ressourcen, die die kognitive und soziale Entwicklung von
Kindern fordern. Ahnlich argumentiert Bourdieu (1983), der unter sozialem
Kapital die ,,Gesamtheit der aktuellen und potenziellen Ressourcen, die mit dem
Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten
Beziehungen gegenseitigen Kennens oder Anerkennens verbunden sind® (S. 190)
versteht, ,die frither oder spéter einen unmittelbaren Nutzen versprechen®
(Bourdieu 1983, S. 192). Bourdieu nimmt zusitzlich zur Unterscheidung von
6konomischem und sozialem Kapital die nach kulturellem Kapital vor. Unter
kulturellem Kapital sind Bourdieu (1983) zufolge alle kulturellen Ressourcen zu
verstehen, die dazu beitragen, diejenigen Einstellungen, Werte und Qualifikatio-
nen zu erlangen, die eine bestimmte gesellschaftliche Positionierung ermégli-
chen (siche auch Baumert & Schiimer, 2001). Neben Sachgiitern wie Kunstwer-
ken, Literatur oder Bildungszertifikaten (objektiviertes und institutionalisiertes
Kulturkapital) werden kulturelle Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissensformen
(inkorporiertes Kulturkapital) als kulturelle Ressourcen verstanden, wobei Letz-
tere nicht einfach von einer auf die nidchste Generation tibertragen werden kon-
nen, sondern selbst von der nachfolgenden Generation verinnerlicht (inkorpo-
riert) werden miissen (Bourdieu, 1983). Die so im Sozialisationsprozess erwor-
benen Einstellungen, Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata konstitu-
ieren den Habitus einer Person, der wiederum mit dem von der Schule geforder-
ten Habitus in einem bestimmten Passungsverhiltnis steht (Bourdieu & Passe-
ron, 1977). Wenn auch mit einigen Kritikpunkten behaftet, besteht der zentrale
Fortschritt der theoretischen Ansitze von Bourdieu und Coleman darin, dass sie
sich von traditionellen Erkldrungsansdtzen unterscheiden, die allein die Bega-
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bung eines Kindes oder die monetiren Investitionen fiir den Bildungserfolg von
Kindern verantwortlich machen. Mit dem Fokus auf ,,die Transmission kulturel-
len Kapitals“ (Bourdieu, 1983, S.103) wird aufgezeigt, dass Bildungs-
ungleichheit ein Produkt familidrer Bildungsinvestitionen auch kultureller und
sozialer Art ist. Neuere Arbeiten, die die Ideen Bourdieus und Colemans rezipie-
ren, trennen Aspekte der kulturellen Ressourcen (oder bei Baumert & Schiimer,
2001, ,kulturelle Besitztiimer“) von Merkmalen der kulturellen Praxis (z.B.
McElvany, Becker & Liidtke, 2009). Damit tragen sie dem Umstand Rechnung,
dass kulturelle Ressourcen in der Familie bestehen, die sich in eher strukturellen
Merkmalen, wie z. B. Buchbesitz, und in prozessualen Merkmalen, wie z. B. die
Haufigkeit gemeinsamer kultureller Aktivitdten, duflern. Eine zentrale Annahme
ist dabei, dass Effekte der sozialen Herkunft auf die Kompetenzentwicklung
durch diese Ressourcen mediiert werden (McElvany et al., 2009). Die Theorie
liefert damit zwar grundsétzlich einen Rahmen zur Operationalisierung familia-
rer Investitionsleistungen, die tiber die Erfassung des soziookonomischen Status,
des Bildungshintergrundes und des Einkommens hinausgeht, der Begriff der
. Transmission®, also wie diese Investitionsleistungen die kindliche Entwicklung
beeinflussen, bleibt dennoch unscharf. Soziale Ungleichheit bei der Bildungsbe-
teiligung entsteht den Autoren zufolge aufgrund der mittelschichtsorientierten
Wert-, Sprach- und Umgangsordnungen der Schule, die Kinder aus sozial
schwachem Umfeld systematisch diskriminiere (Bourdieu & Passeron, 1977),
und nicht aus der unterschiedlichen Ausstattung an kulturellem Kapital der Fa-
milie als solches. Dieser These widersprechen jedoch Befunde aus den USA, die
zeigen, dass der Schule eher eine disparititenmindernde Funktion zukommt
(Entwisle & Alexander, 1992; 1994; Uberblick bei Cooper, Nye, Charlton, Lind-
say & Greathouse, 1996).

Wihrend bei Forschungsarbeiten, die auf die Theorie Bourdieus rekurrieren, eher
die Bedeutung der héuslichen Lernumwelt bei der Erklarung sozialer Disparita-
ten des Kompetenzerwerbs im Vordergrund steht, handelt es sich bei der Theorie
Bronfenbrenners (1986) um eine umfassende psychologische Theorie zur
menschlichen Entwicklung.

Zentral an seiner Theorie ist die Annahme, dass die Entwicklung des Kindes
durch ineinander verschachtelte Umwelten bzw. Systeme beeinflusst wird.
Seiner Theorie folgend ,.the family is the principal context in which human de-
velopment takes place” (Bronfenbrenner, 1986, S. 723). Er geht davon aus, dass
die kindliche bzw. menschliche Entwicklung nur dann adédquat verstanden wer-
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den kann, wenn die Beziehungen des Individuums zu anderen Menschen, die
Einbettung des Individuums in den soziokulturellen Kontext sowie die natiirli-
chen physiologischen und biologischen Bedingungen der Entwicklung beriick-
sichtigt werden (ebd.). Wéhrend in seinen frithen Schriften die Unterscheidung
der verschiedenen, in ihrer Proximitdt zum Kind variierenden Systeme und deren
Zusammenwirken im Vordergrund standen, traten in seiner Weiterentwicklung
die proximalen Prozesse als ,,engines of development™ (Bronfenbrenner & Mor-
ris, 2006, S. 1993) ins Zentrum seiner Theorie. Proximale Prozesse bezeichnen
die Aktivititen und Interaktionen des Individuums mit seiner Umwelt, die
menschliche Entwicklung erst ermdglichen. Diese Interaktionen sind wiederum
abhingig von der Person selbst, dem jeweiligen Kontext, aber auch der Zeit
(Process, Person, Context, Time; PPCT-Modell, Bronfenbrenner & Morris,
2006). Die Umwelt bzw. der Kontext wird in diesem Modell nicht als bloB3e
Einwirkung auf die Person und den Entwicklungsprozess gesehen, sondern stellt
selbst ein Element dar, das von der Person und dem Prozess beeinflusst wird.
Dieses Modell bietet eine theoretische Fundierung der empirischen Analyse von
Wechselwirkungen zwischen Bildungsprozessen von Kindern, deren individuel-
len Voraussetzungen, dem Kontext auf seinen verschiedenen Abstraktionsebenen
sowie der Zeit und damit der Verdnderung bzw. Stabilitdt dieser Wechselwir-
kungen (Griffore & Phenice, 2001) und stellt damit eine zentrale Erweiterung im
Vergleich zu Bourdieus Theorie dar.

Eine weitere zentrale Theorie zur Erklarung der Wirkweise familialer Interakti-
onsprozesse stellt die Vygotskys (1971, 1978) dar (z. B. in Leseman & de Jong,
1998; Siraj-Blatchford, 2009). Dabei sind zwei seiner Ideen zentral: a) die An-
nahme, dass viele Erfahrungen erst in der sozialen Interaktion bewéltigt und erst
spéter eigene Kapazititen des Individuums werden, und b) die Annahme, dass
Erfahrungen nicht nur von auBlen ,,aufgeprégt werden, sondern durch das Kind
angeeignet werden miissen (Rogoff, 1990). Auch bei Piaget (1952) wird die
Eigenaktivitdt des Kindes in der Auseinandersetzung mit der Welt betont, wobei
er der sozialen Interaktion mit Peers und dem Spiel eine groBere Bedeutung
beimisst als der Interaktion mit Erwachsenen (ebd.). Vygotsky (1971, 1978)
hingegen geht davon aus, dass dem kompetenteren Interaktionspartner eine ele-
mentare Rolle in der Interaktion zukommt, um die kognitive Entwicklung von
Kindern voranzutreiben. In diesem Zusammenhang definiert er die Zone der
néchsten Entwicklung (ZNE), welche die Distanz zwischen dem aktuellen kind-
lichen Entwicklungsstand und dem potenziellen Entwicklungsstand beschreibt.



