Lilo Dorschky
Christian Kurzke
Johanna Schneider (Hrsg.)

LernZeichen

Lernen und Schriftspracherwerb als Herausforderung
flir Kindertagesstatte, Schule und Jugendhilfe



Dresdner Beitrage zu Bildung und Erziehung
herausgegeben von

Prof. Dr. Holger Brandes

Prof. Ivonne Zill-Sahm

Band 3



Lilo Dorschky
Christian Kurzke
Johanna Schneider (Hrsg.)

[LernZeichen

Lernen und Schriftspracherwerb als
Herausforderung fiir Kindertagesstitte,
Schule und Jugendhilfe

Budrich UniPress Ltd.
Opladen ¢ Berlin ¢ Toronto 2012



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber
http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Alle Rechte vorbehalten.
© 2012 Budrich UniPress, Opladen, Berlin & Toronto
www.budrich-unipress.de

ISBN  978-3-940755-75-9
eBook 978-3-86388-186-3

Das Werk einschlieBlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede
Verwertung auf8erhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsgesetzes ist ohne
Zustimmung des Verlages unzuldssig und strafbar. Das gilt insbesondere fiir
Vervielfiltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung
und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Umschlaggestaltung: disegno visuelle kommunikation, Wuppertal — www.disenjo.de
Satz: Gunther Gebhard, text plus form, Dresden



http://dnb.d-nb.de
http://www.budrich-unipress.de
http://www.disenjo.de

Inhalt

Lilo Dorschky, Johanna Schneider & Christian Kurzke
Einleitung . . . . . . ..o 0oL 7

I Lernen und Schriftspracherwerb:
Empirische und theoretische Zuginge

Holger Brandes
Lesekompetenz und soziale Herkunft:

Ein Blick auf den Forschungsstand . . . . . . . . . . . . . .. 17

Jorg Ramseger
Gibt es eigentlich ,Vorlduferfahigkeiten?
Wie moderne Kindergirten grundschulpddagogische

Gewissheiten infrage stellen . . . . . . . . . . ..o L. 33
Mechthild Debn

Kognitive Lernprozesse in sozialen und biografischen

Lernkontexten: Schriftspracherwerb und Schule . . . . . . . . . 47
Stephan Hein

Hidden Cognitions: Anmerkungen zum Verhiltnis
von Schule und populdrer Kultur . . . . . . . . . .. ... .. 69

Roland Schleiffer
Lernvermeidung: nicht lernen zu lernen . . . . . . . . . . . .. 87

Harald Wagner
Biografische Lernorte: Ergebnisse qualitativer
Lebensweltforschung zum Funktionalen Analphabetismus .. .. 113



6 Inhalt

IT Neue' Lernorte und -kontexte fiir die Schriftsprachférderung:
konzeptionelle Uberlegungen

Lilo Dorschky
Lesen und Schreiben (férdern) in neuen Lernorten?
Die Lernortdiskussion und ihr Beitrag

fir die auflerschulische Kinder- und Jugendarbeit . . . . . . . . 139

Christina Noack, Galina Stolting & Aline Wendscheck
Family Literacy — Lernort Familie . . . . . . . . . . ... .. 163

Lilo Dorschky & Stephan Hein
,Geballte Kompensation“? — Lesen und Schreiben

im Berufsvorbereitungsjahr . . . . .. .0 0000 L 0L 179
Johanna Schneider

Erwachsenenalphabetisierung an der Schnittstelle

von pidagogischer und sozialarbeiterischer Kommunikation . . . . 207

III Zur Gestaltung und Vernetzung ,neuer Lernorte
und -kontexte: Praxiserfahrungen

Silke Schumann

Lesend lernen: Lernort Stadtbibliothek . . . . . . . . . . . .. 229
Marion Kynast

Zum Schreiben anregen:

Biografiearbeit in einer Jugendwerkstatt . . . . . . . . . .o L. 235

Annette Hohn &3 Jens Hoffsommer

Ubergéinge gemeinsam verantworten:

Die Programme ponte und TANDEM zur Vernetzung

von Kindergarten und Grundschule . . . . . . . . . . .. .. 247

Autorinnen und Autoren . . . . . . . . .. ... ... 261



Einleitung
Lilo Dorschky, Johanna Schneider & Christian Kurzke

Damit der Schiiler gut lernt, muss er gern lernen, damit er gern lernt,
muss das, was der Schiiler lernt, ihm verstindlich und interessant sein,
miussen seine Geisteskrifte in der glinstigsten Verfassung sein.

Leo Tolstoi

Thema dieses Bandes ist Lernen und insbesondere der Erwerb von Schrift-
sprache. Denn Lesen und Schreiben sind bedeutende Voraussetzungen fiir
die Verstindigung und fir Handlungsméglichkeiten im Alltag und im Er-
werbsleben. Hinreichend lesen und schreiben zu kénnen, ist jedoch nicht
selbstverstindlich, sondern setzt komplexe Lernprozesse voraus. Eine nicht
unerhebliche Zahl Kinder und Jugendliche wird bei diesen Lernprozessen ir-
gendwann abgehingt. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wann die
Grundlagen fiir den Schriftspracherwerb gelegt und auf welche Weise diese
Kompetenzen erworben werden. Auferdem, was Lernen maéglicherweise be-
hindert und welche Bedingungen es benétigt, um erfolgreich zu verlaufen.
Damit sind hier verschiedene Bezlige angesprochen:

(1) Lesen und Schreiben sind in modernen Gesellschaften zentrale Kul-
turtechniken. Alle diejenigen, die trotz absolvierter Schulpflicht nicht tber
ein Mindestmaf an entsprechenden Fertigkeiten verfiigen, werden als funk-
tionale Analphabeten bezeichnet. Bis zur Mitte der siebziger Jahre des
letzten Jahrhunderts galt es als weitgehend unwahrscheinlich, dass es in
Deutschland noch funktionale Analphabeten geben kénnte. Man war tber-
zeugt, dass mit der Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht das Problem
des Analphabetismus in Deutschland grundsitzlich gelost sei. Angesichts
komplexer gewordener Schriftsprachanforderungen wird allerdings davon
ausgegangen, dass Analphabetismus weiterhin — oder wieder — ein Problem
darstellt. So gelingt es — folgt man entsprechenden Studien — bis zu 14,5%
der Bevolkerung nicht in ausreichendem Mafe, einfache Texte zu lesen und
zu verfassen.!

1 Vgl. Grotliischen, Anke/Riekmann, Wiebke (2011): leo. — Level-One Studie: Literali-
tit von Erwachsenen auf den unteren Kompetenzniveaus. Presseheft. Hamburg. http://
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(2) Als zentraler Lernort zum Schriftspracherwerb ist (jedenfalls seit der
flichendeckenden Einfiihrung der Schulpflicht in Deutschland) die Institu-
tion Schule anzusehen — und das ABC steht gleichsam fir Schule (,ABC-
Schitzen®). Damit stellt sich zum einen die Frage nach den Griinden, warum
es trotz schulischem Unterricht nicht gelingt, Funktionalen Analphabetis-
mus zu vermeiden, und zum anderen, was getan werden kann, damit schuli-
sche Schriftsprachvermittlung im Ergebnis erfolgreicher verlduft. Ein Aspekt
dabei ist es zu versuchen, den Unterrichtsrahmen so zu gestalten, dass Schii-
lerInnen ihre eigenen Lerninteressen und Zuginge zur Schriftsprache ent-
wickeln konnen (vgl. das Zitat von Tolstoi).

(3) Lesen- und Schreibenlernen steht jedoch in einem weiteren Kontext,
der nicht nur durch Schule und schulisches Lernen bestimmt ist. So hingt
das Schriftsprachlernen von Kindern beispielsweise auch von der literalen
Praxis in Familien ab (Erzihlen, Vorlesen etc.) sowie davon, wie hier erste
Schreibversuche von Kindern ermutigt oder auch ignoriert werden. Kinder
wachsen also unter den Bedingungen ungleicher Lernvoraussetzungen auf.
Vor diesem Hintergrund hat das Schriftsprachlernen nicht nur einen unmit-
telbaren Bezug zur Schule, sondern kann auch mit der Kinder- und Jugend-
hilfe in Verbindung gebracht werden. Diese Perspektive ist relativ neu, und
sie wirft die Frage auf, was Kinder- und Jugendhilfe im Hinblick auf die For-
derung von Lesen und Schreiben leisten kann und soll.

Die folgenden Beitrige widmen sich auf der Basis aktueller bildungs-
politischer Debatten, eigener Forschungserkenntnisse bzw. von Praxiserfah-
rungen aus sehr unterschiedlichen Perspektiven den hier angeschnittenen
Fragen.

Urspriinglicher Entstehungshintergrund dieser Publikation war die Ta-
gung ,LernZeichen. Schriftspracherwerb als Herausforderung fir Kita,
Schule und Kinder- und Jugendhilfe“ der Evangelischen Akademie Mei-
fen, die im November 2010 stattfand und sich an Fachkrifte aus Schule
und Jugendhilfe richtete. Die Idee zu dieser Tagung stammte von Christian
Kurzke, Evangelische Akademie Meiflen. Umgesetzt wurde sie von der
Akademie in Kooperation mit dem Forschungsinstitut der Evangelischen
Hochschule Dresden (apfe) sowie mit verschiedenen Forschungsprojekten
des Instituts. Mehrere Beitrige des Bandes basieren auf Vortrigen im Rah-

www.alphabetisierung.de/fileadmin/files/Dateien/Downloads_Texte/leo-Presseheft-
web.pdf (abgerufen am 2.7.2012) sowie fiir Sachsen: Eulenberger, Jorg et al. (2006):
PASS alpha. Alphabetisierung funktionaler Analphabeten in Sachsen. Abschlussbericht.
Dresden: http://www.apfe-institut.de/files/pass_alpha_abschlussbericht_o6-11-24.pdf
(abgerufen am 2.7.2012).


http://www.apfe-institut.de/files/pass_alpha_abschlussbericht_06-11-24.pdf
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men der Fachtagung; sie wurden fiir diese Publikation entsprechend aus-
gearbeitet und erweitert. Andere Beitrige wurden speziell fiir diesen Band
verfasst.

Zu den Beitrigen

Der Band gliedert sich in drei Teile.

Die Beitrige im ersten Teil beschiftigen sich mit grundsitzlichen Fragen
des Lernens und insbesondere des Schriftspracherwerbs von Kindern und
Jugendlichen in verschiedenen Lernkontexten.

Holger Brandes referiert Ergebnisse quantitativ angelegter Studien zum
Zusammenhang zwischen sozialen Risikofaktoren von Familien und den
Bildungschancen der Kinder. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass 6ko-
nomische Benachteiligung nicht direkt — und somit auch keineswegs zwangs-
ldufig — zu Bildungsarmut fithrt. Damit stelle sich die Frage, durch welche
familidren Prozessfaktoren diese Risiken zum Tragen kidmen oder auch ab-
geschwicht wiirden. Wie Studien zum Schriftspracherwerb von Kindern aus
den USA, den Niederlanden und Deutschland zeigen, stellt vor allem die
literale und die damit verbundene soziale Praxis in Familien einen solchen
Prozesstaktor dar, der die Lesekompetenz von Kindern beeinflusst.

Der Beitrag von Jorg Ramseger beschreibt den Schriftspracherwerb von
Kindern als einen Entwicklungsprozess, der nicht erst mit der systemati-
schen Unterweisung von Kindern in der Grundschule beginnt. Vielmehr
stelle sich der Weg in die Schrift als ein kontinuierlicher Erfahrungspro-
zess mit der Schriftsprachkultur und als eine sich stindig ausdifterenzieren-
de Lese- und Schreibpraxis dar — beginnend mit dem gemeinsamen Ansehen
von Bilderbiichern und den ersten Kritzelversuchen eines Kindes. Diesem
Prozesscharakter entsprechend seien in Kindergirten solche informel-
len Bildungsprozesse anzuregen und zu unterstiitzen, wihrend es Aufgabe
der Grundschule sei, an die bereits vorhandenen Kompetenzen eines jeden
Kindes anzukniipfen und sie als Ausgangspunkt fiir die schulische Schrift-
sprachvermittlung zu nehmen.

Mechthild Dehn setzt sich mit dem schulischen Schriftspracherwerb aus
der Perspektive kognitiver Lernprozesse auseinander. Ahnlich wie Ramseger
vertritt auch Dehn die Position, dass es sich bei dem Prozess des Lesen- und
Schreibenlernens um eine (Re-)Konstruktion des Lerngegenstandes handle.
Anhand von Beispielen aus dem schulischen Anfangsunterricht, aber auch
aus der nachholenden Alphabetisierung Erwachsener beschreibt die Auto-
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rin, was diese Perspektive bedeutet, um Zuginge zur Schrift (ggf. auch neu)
zu eréffnen und Prozesse des Schrifterwerbs zu begleiten sowie mit Lern-
schwierigkeiten umzugehen. Ein besonderes Augenmerk richtet die Autorin
darauf, wie fiir den Lernenden bedeutsame ,Schliisselsituationen identifi-
ziert und als mogliche , Tiroffner” zur Schrift genutzt werden kénnen.

In seinem Beitrag Hidden Cognitions beschiftigt sich Szephan Hein mit
den Verhiltnissen von Schule und populirer Kultur. Im Besonderen geht er
dabei der Frage nach, auf welchen Ebenen das von Pidagoglnnen seit Lan-
gem aufgeworfene Problem einer produktiven Beziehung zwischen Schu-
le als Instruktionsrahmen und sowohl schulischer als auch nichtschulischer
Alltagskultur zu dimensionieren ist. Der Riickgriff auf alltagskulturelle Wis-
sens- und Erfahrungsbestinde — so die Argumentation — ist dabei weniger
eine Frage piddagogischer Fremdselektion (z.B. als Lernstoff oder als pid-
agogisches Sonderprogramm), sondern eine Frage der Selbstselektion durch
die SchilerInnen, deren Moglichkeiten jedoch durch eine Transparenz der
schulischen Lerngegenstinde entscheidend mitbestimmt wird.

Roland Schleiffers Uberlegungen zu lernvermeidendem Verhalten von
— speziell lernbehinderten — SchiilerInnen basieren auf einem psychoanalyti-
schen Ansatz sowie der Bindungstheorie. Aus dieser Perspektive konne die
Funktion von Lernvermeidung darin gesehen werden, die mit einer hohen
Bindungsunsicherheit zusammenhingenden Probleme zu lésen. Denn an-
gesichts einer dauernden Aktivierung ihres Bindungssystems bleibe diesen
Kindern zu wenig psychische Energie, um ihr Explorationssystem zu mobili-
sieren. So seien sie im Lernen behindert, vor allem dann, wenn ihnen zusitz-
lich nur eine geringe intellektuelle Grundausstattung zur Verfiigung stehe.
Die Aufgabe von Lehrkriften bestehe in diesem Zusammenhang daher nicht
nur in der Wissensvermittlung, sondern auch darin, diesen SchiilerInnen
bindungskorrigierende Erfahrungen zu ermoglichen.

An die Befunde von Brandes und Schleiffer kann Harald Wagner aus der
Perspektive der Lebensverlaufsforschung und der biografischen Forschung
zur Situation von erwachsenen Menschen, die nicht richtig lesen und schrei-
ben konnen, anschlieffen. Auf der Basis biografischer Fallrekonstruktionen
zeigt er auf, wie deren Biografien geprigt sind durch das Fehlen sicherer Be-
zugspersonen. Diese Einsicht sei gleichsam der Schliissel zum Verstehen des
Nichtlernens; ebenso wie Schleiffer verweist Wagner auf die Bedeutung zu-
verlissiger Beziehungen als Lernvoraussetzung.

Im zaweiten Teil des Bandes werden konzeptionelle Uberlegungen zu
neuen Lernorten und -kontexten fiir die Schriftsprachférderung vorgestellt
und diskutiert.
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Eingeleitet wird dieser Teil mit einem Beitrag von Lilo Dorschky. Aus-
gangspunkt ist dabei die Beobachtung, dass unter dem Begriff ,neuer Lernort'
sehr Unterschiedliches verstanden wird, was wiederum zu Unklarheiten und
konzeptionellen Widerspriichen fiir die Praxis der Alphabetisierung fiihrt.
Mit dem Ziel, hier zu einer Klirung beizutragen, stellt Dorschky verschie-
dene Lernortverstindnisse vor und geht der Frage nach, wie in Alphabeti-
sierungsdiskursen die Suche nach neuen Lernorten begriindet wird. Dabei
kommt die Autorin zu dem Ergebnis, dass Schriftsprachférderung in neuen
Lernorten nur dann angemessen ist, wenn sie dem spezifischen informellen
oder non-formalen Charakter des jeweiligen Kontextes Rechnung trigt. Am
Beispiel der auRerschulischen Kinder- und Jugendarbeit werden diese Uber-
legungen zu einer kontextangemessenen Forderung von Lesen und Schrei-
ben konkretisiert.

Ausgangspunkt des von Christina Noack, Galina Stélting und Aline Wend-
schek vorgestellten Family-Literacy-Ansatzes ist die Bedeutung der kultu-
rellen Praxis in Familien fiir die Ausbildung kindlicher Literalitit (vgl. dazu
auch den Beitrag von Brandes). Vor diesem Hintergrund setzen sich die
Autorinnen mit verschiedenen, aus dem angelsichsischen Raum stammen-
den Modellen und Programmen zur Family Literacy auseinander. In dem
hier vertretenen Ansatz stellt die Arbeit mit den Eltern, diejenige mit (Vor-
schul-)Kindern sowie die (generationeniibergreifende) mit Familien drei
Sdulen der Family-Literacy-Arbeit dar. Entsprechende Programme konnten
in verschiedenen Kontexten wie Familienzentren oder Einrichtungen von
Religionsgemeinschaften durchgefithrt werden — und dafir liegen entspre-
chende Erfahrungen auch bereits vor.

Der Beitrag von Lilo Dorschky und Stephan Hein bezieht sich auf das Be-
rufsvorbereitungsjahr (BVJ) als eine spezifische Form des beruflichen Uber-
gangssystems und basiert auf Ergebnissen explorativer Fallstudien, die die
Autorlnnen zum Lehr-/Lernkontext des BV] durchgefiihrt haben. Aus ihrer
soziologischen Perspektive kommen Dorschky und Hein dabei zu der Ein-
schitzung, dass Alphabetisierungsmafinahmen im BV]J als ;neuem Lernort
kaum erfolgreich sein kdnnen, wenn SchilerInnen das BV] nicht grundsitz-
lich als neue Lernchance und Erméglichungskontext erleben kénnen.

Johanna Schneider denkt fiir einen Ansatz in der nachholenden Alpha-
betisierung von den Anforderungen her, die sich aus der Situation erwach-
sener funktionaler Analphabeten insbesondere hinsichtlich der Motivation
und Sinngebung in Lernprozessen ergeben. Zentral sei fiir den Lernprozess
das ,Herstellen einer spezifischen Kommunikationsstruktur®, in der Teilneh-
mende, Lehrende und Lernende sowie Lernende unter sich Teil einer sym-



12 Lilo Dorschky, Johanna Schneider & Christian Kurzke

bolisch vermittelten Lebenswelt werden. Mit der Gesellschaftstheorie von
Jirgen Habermas begriindet sie darauf aufbauend den Ansatz einer sozialin-
tegrativen Alphabetisierung.

Abschlieflend werden im dritten Teil ausgewihlte Praxisprojekte zur Ge-
staltung und Vernetzung von Lernorten und -kontexten vorgestellt.

Silke Schumann bezieht sich in ihrem Beitrag auf den Bereich der nach-
holenden (Erwachsenen-)Alphabetisierung und beschreibt ein Koopera-
tionsprojekt von Volkshochschule und Stadtbibliothek. Dieses Projekt zielt
darauf ab, die Stadtbibliothek systematisch als temporiren Lernkontext in
die Volkshochschulkurse mit einzubeziehen und auf diese Weise den Kurs-
teilnehmerInnen einen Zugang zu verschiedenen Medien zu eréffnen. Damit
verbunden ist zugleich die Moglichkeit, dass die TeilnehmerInnen das Le-
senlernen in diesem Kontext unmittelbar als niitzlich erfahren und in ihren
Alltag ibertragen konnen.

Marion Kynast stellt in ihrem Beitrag die Arbeit einer Jugendwerkstatt
— ein Qualifizierungsprojekt der arbeitsweltbezogenen Jugendsozialarbeit —
vor. Dabei schildert sie, mit welchen Anforderungen die Pidagoginnen bei
Schriftsprachproblemen von Teilnehmerinnen konfrontiert sind und wie sie
in diesem Handlungsfeld damit umgehen konnen. Auflerdem beschreibt
Kynast ein Projekt, das mit einigen Teilnehmerinnen, darunter auch jungen
Frauen mit erheblichen Schriftsprachdefiziten, durchgefihrt wurde. Es stand
nicht unter der Uberschrift ,Schriftsprachlernen’, sondern zielte darauf ab,
Erlebtes aufzuschreiben und auf diese Weise mitteilbar zu machen. Im Er-
gebnis entstand ein selbst gestaltetes Buch.

Wihrend sich die Beitrige von Schumann und Kynast speziell auf Pro-
jekte zum Lesen und Schreiben in verschiedenen Lernorten beziehen, setzen
sich Annette Hohn und Jens Hoffsommer mit der Gestaltung von institutio-
nellen Ubergingen zwischen unterschiedlichen Lernorten auseinander. Ge-
genstand ihres Beitrags ist der Ubergang von der Kindertagesstitte in die
Grundschule, den die Autorlnnen als bildungsbiografisch bedeutsam, je-
doch — nicht zuletzt aufgrund der verschiedenen Lernmodi in den bei-
den Kontexten (vgl. dazu auch den Beitrag von Ramseger) — als tendenziell
krisenhaft beschreiben. Es sei daher eine bildungspolitische Aufgabe, den
Ubergang von der einen in die andere Bildungsinstitution bewusst zu gestal-
ten. Wie dies geschehen kann, wird am Beispiel zweier Projekte zur Vernet-
zung von Kindergarten und Grundschule gezeigt.

Einige der Beitrige sind in Projekten des Forderschwerpunkts ,Forschungs-
und Entwicklungsvorhaben im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung
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fir Erwachsene“ des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung ent-
standen: die Beitrige von Hein und Dorschky im Verbundprojekt PROFESS
mit dem Dresdner Teilprojekt ,Qualifikationsbedarfe in Handlungsfeldern
Sozialer Arbeit, Grundsicherung, Elementarpidagogik, beruflicher Bildung*
(2008—2011) sowie die Beitrige von Wagner, Schneider und Schumann im
Kontext des Verbundprojekts EQUALS und hier insbesondere im Rahmen
des Dresdner Teilprojekts ,Forschung zur Heterogenitit der Zielgruppe und
zu den Gelingensbedingungen von Alphabetisierungsarbeit in Netzwerken®
(2007—2010). Damit wurde diese Publikation erst durch die Unterstiitzung
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung mdglich. Dafiir
sei an dieser Stelle ausdricklich gedankt. Weiter gilt unser Dank den Kol-
leglnnen in den Verbundprojektteams fiir den fachlichen Austausch und
viele Anregungen sowie Sylvi Sehm-Schurig, die uns bei der Erstellung ein-
zelner Manuskriptteile sehr unterstiitzt hat.






Empirische und theoretische

I Lernen und Schriftspracherwerb:

Zuginge






Lesekompetenz und soziale Herkunft
Ein Blick auf den Forschungsstand

Holger Brandes

1  Soziale Risikofaktoren und Bildungsarmut

Die Bildungsforschung liefert iiberzeugende empirische Belege dafiir, dass
Kinder abhingig von ihrer sozialen Herkunft mit ungleichen Vorausset-
zungen in das Bildungssystem eintreten und sich diese ungleichen Ein-
gangsvoraussetzungen in hohem Mafle auf Bildungskarrieren und spitere
Berufschancen auswirken. Dabei erzeugt das deutsche Bildungssystem einen
besonders starken Effekt sozialer Selektion im Sinne der ,sozialen Vererbung*
von Bildungsabschlissen und damit einer Ungleichheit der Bildungschancen,
die zugleich eine Hauptursache fir das in den PISA-Studien deutlich ge-
wordene Zurlickbleiben deutscher SchiilerInnen hinter internationale Bil-
dungsstandards ist.

Was sich bezogen auf Deutschland als strukturelle Ungleichheit von Bil-
dungschancen ausdriickt, findet sich in unterschiedlicher Schirfe durchaus
auch in anderen Industrielindern mit hoch entwickelten Bildungssyste-
men. Die soziologische Bildungsforschung insbesondere in den USA, aber
auch in Deutschland geht diesem Problem schon seit Lingerem nach und
versucht, die ursidchlichen Faktoren und Zusammenhinge fiir diese offen-
bar nur schwer zu vermindernde soziale Selektion im Bildungswesen zu
identifizieren.

Die meisten dieser Studien argumentieren auf der Basis statistischer Zu-
sammenhinge zwischen verschiedenen sozialen Risikofaktoren und den
von Kindern und Jugendlichen realisierten Schullaufbahnen oder Bildungs-
abschlissen. Auch wenn die Operationalisierung dieser Risikofaktoren in
den verschiedenen Studien unterschiedlich erfolgt, was die Vergleichbarkeit
von Ergebnissen einschrinkt, kann vor dem Hintergrund des gegenwirti-
gen Forschungsstandes insgesamt doch davon ausgegangen werden, dass drei
Faktoren auszumachen sind, die sich zumindest statistisch auf die Bildungs-
chancen von Kindern und Jugendlichen auswirken.

Diese Risikofaktoren sind:



18 Holger Brandes

* niedriger soziobkonomischer Status bzw. prekire Einkommenssituatio-
nen (Armut) von Familien

* ein Migrationshintergrund von Familien bzw. Zugehérigkeit zu ethni-
schen Minderheiten

* niedriges Bildungsniveau bzw. niedriger formaler Bildungsabschluss der
Eltern der Kinder

Bezogen auf niedrigen sozioskonomischen Status und prekire Einkommenslage
(Armut) von Familien wird fir die USA belegt, dass dieser Risikofaktor in
einem deutlichen statistischen Zusammenhang zu niedrigen Bildungspara-
metern bei den Kindern dieser Familien steht. Besonders gilt dies bei an-
dauernder und nicht nur vortibergehender prekirer Lebenslage (Korenman/
Miller/Sjaastad 1995). Duncan und Brooks-Gunn (2000) berechnen, dass fiir
Kinder aus armen Familien das Risiko, Klassenstufen zu wiederholen oder
die Schule frithzeitig zu beenden, etwa zweimal so hoch ist wie fiir Kinder
aus nichtarmen Familien und dass das Risiko von Lernbehinderungen fiir sie
um 1,4 erhoht ist.

Auch wenn andere Familienmerkmale in ihrem Einfluss berticksichtigt
werden, wirken sich familidre Armut, niedriger sozialer Status und ein sozial
prekires Wohnumfeld deutlich im Sinne niedriger Testwerte von Kindern
sowohl beziiglich kognitiver Fahigkeiten und Schulleistungen als auch so-
zialemotionaler Kompetenzen aus. Je niher die Familien an der Armutsgren-
ze sind, desto deutlicher scheint dabei der Effekt des Familieneinkommens
durchzuschlagen (McLoyd 1998: 190 {f.).

Starke Hinweise bestehen auch darauf, dass diese Zusammenhinge schon
in den ersten Lebensjahren der Kinder wirksam sind. Duncan, Brooks-
Gunn und Klebanow (1994) konnen belegen, dass sich niedriges Familien-
einkommen und Armutsstatus als relevante Vorhersageindikatoren schon fiir
die IQ-Werte fiinfjihriger Kinder erweisen. Bei Testergebnissen mit dem
WPSSI-Intelligenztest im Vorschulalter schneiden Kinder, die in den ersten
fiinf Lebensjahren in als arm eingestuften Familien aufwachsen, signifikant
schlechter ab als nichtarme Kinder.

Vor diesem Hintergrund hilt Jutta Allmendinger (1999) es zumindest be-
zogen auf die USA fir schliissig nachgewiesen, dass sich finanzielle Armut in
defizitire Bildung der Kinder iibersetzt und dass sich hierbei der Altersbereich
zwischen dem 4. und 6. Lebensjahr der Kinder als besonders sensibel erweist.

Fir Deutschland kénnen Lauterbach, Lange und Wiiest-Rudin (1999)
das Wirken dhnlicher Zusammenhinge nachweisen, wenn sie belegen, dass
arme Kinder deutlich seltener den Ubergang zu hoheren Schulen schaffen.
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Bei einer Armutsdefinition von 50% des Mittelwerts (Median) aller Haus-
haltsdquivalentseinkommen besuchen nur 16% dieser Kinder das Gym-
nasium, wihrend es bezogen auf den Gesamtdurchschnitt der Zehn- bis
Zwolfjihrigen 29 % sind. Aus Familien, die in ,prekdrem Wohlstand* leben
(zwischen 50 und 65% des Medians aller Haushaltsiquivalenzeinkommen),
sind es sogar nur 14 %.

Dartiber hinaus zeigen die PISA-Studien, dass deutsche SchilerInnen
vor allem im unteren Leistungsbereich vergleichsweise niedrige Ergebnis-
se erzielen. Fast 10 % liegen unterhalb der niedrigsten Lesestufe, weitere 13 %
erreichen von fiinf Kompetenzstufen lediglich die erste — das bedeutet: Fast
ein Viertel der 15-jahrigen Schiiler in Deutschland ,kann nur mit Mihe lesen
oder versteht Texte nur auf einem elementaren Niveau“ (Nickel 2007: 32).
Der Grofiteil dieser Jugendlichen entstammt der Sozialschicht, die durch
Familien ungelernter Arbeiter bestimmt wird. Dabei miissen die 10 % unter
dem niedrigsten Niveau, deren Lesefertigkeiten einer praktischen Bewilti-
gung in lebensnahen Situationen nicht standhalten, ,,als Gruppe funktionaler
Analphabeten gelten“ (Nickel 2007: 33).

Bei diesen quantitativen Relationen ist es nicht erstaunlich, dass auch
in der deutschen Armutsforschung der Zusammenhang zwischen 6konomi-
scher Armut und fehlenden bzw. niedrigen Bildungsabschliissen immer stir-
ker in den Blickpunkt gerit und besonders in den letzten Jahren im Begrift
der ,Bildungsarmut“ fokussiert wird (vgl. Palentien 2005/Edelstein 2006).
Biichner und Wahl formulieren die damit verbundene Grundannahme
wie folgt:

»Zu den Folgen des Aufwachsens unter Armutsbedingungen gehért auch die Be-
drohung durch Bildungsarmut im Sinne von sich verfestigenden Kompetenzliicken
bereits im Kindes- und Jugendalter, die mit dem Risiko einer nachhaltigen sozia-
len Benachteiligung verbunden sind, weil im Lebensalltag wichtige Grundvoraus-
setzungen fiir eine verstindige kulturelle Teilhabe- und Anschlussfihigkeit fehlen®
(Btichner/Wahl 2005: 357).

Eine dhnliche Sachlage finden wir beztiglich des Zusammenhangs zwischen
dem Risikofaktor Migrationshintergrund und dem Besuch weiterfithrender
Schulen. In Deutschland stellt der Bildungsbericht 2006 fest, dass unabhin-
gig vom jeweiligen Sozialstatus SchilerInnen auslindischer Herkunft ,sel-
tener auf dem Gymnasium und hiufiger in den niedriger qualifizierenden
Schularten sind bzw. dass sie ,doppelt so hiufig wie deutsche die allge-
meinbildende Schule [verlassen], ohne zumindest den Hauptschulabschluss



20 Holger Brandes

zu erreichen” (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 11). Bezogen auf
jungere Kinder zeigt eine Studie von Dubowy et al. (2008), dass Kinder mit
Migrationshintergrund bereits beim Eintritt in den Kindergarten in einem
weiten Kompetenzspektrum niedrigere Werte erreichen als gleichaltrige
deutsche Kinder. Baumert und Schiimer (2001) belegen zudem, dass sowohl
Kinder und Jugendliche aus kirzlich zugewanderten Migrantengruppen als
auch Kinder und Jugendliche aus der zweiten und dritten Generation von
Migrantenfamilien in der Regel im bundesdeutschen Bildungssystem be-
nachteiligt sind.

Bezogen auf den Zusammenhang der Bildungsabschlisse von Kindern
und Eltern sowie dem Risikofaktor eines geringen Bildungsniveaus der Eltern
stellt der Bildungsbericht 2008 fiir Deutschland fest, dass ein signifikanter
statistischer Zusammenhang besteht.

»Besonders deutlich zeigt sich, dass Kinder aus bildungsfernen Elternhdusern ei-
nem hohen Risiko ausgesetzt sind, keinen beruflichen Abschluss zu erwerben. So
hat im Jahr 2005 rund ein Finftel der 30- bis 40-Jdhrigen, deren Eltern nicht tiber
einen Abschluss des Sekundarbereichs II verfugen, diesen Abschluss selbst nicht
erreicht (...). Dagegen erwarben fast alle (96 %) Kinder von Eltern mit Abschluss
des Sekundarbereichs IT auch mindestens diesen Abschluss. Wihrend tiber die
Hilfte der Kinder von Eltern mit Abschluss im Tertidrbereich selbst ebenfalls tiber
diesen Abschluss verfiigt, war dies nur fiir rund ein Viertel der Kinder von El-
tern ohne Abschluss des Sekundirbereichs II der Fall“ (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2008: 41).

Fir jeden dieser drei Faktoren lisst sich ein statistischer Effekt auf die Bil-
dungsperspektiven der Kinder, festgemacht an Schulabschlissen, z.T. aber
auch an getesteten Kompetenzniveaus, nachweisen. Dabei steht aufler Frage,
dass diese Faktoren nur begrenzt isoliert wirken, sondern miteinander in
Wechselwirkung stehen und sich in ihrer Wirkung verstirken. So besteht ein
Zusammenhang zwischen prekirer familidrer Einkommenssituation und
niedrigen Bildungsabschlissen der Eltern, wihrend auf der anderen Seite
gesicherte Einkommenssituationen mit héheren Bildungsabschlissen kor-
relieren (Lauterbach/Lange/Wiiest-Rudin 1999: 365). Ahnlich zeigt sich ein
Zusammenhang zwischen Migrationshintergrund und Bildungsniveau sowie
Einkommenssituation der Eltern, der fiir die USA seit Lingerem bekannt ist
(vgl. McLoyd 1998) und auch fiir Deutschland in den Bildungsberichten von
2006 und 2008 deutlich dokumentiert wird.
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Wir haben es ausgehend von diesen Forschungsbefunden also mit min-
destens drei miteinander korrespondierenden Risikofaktoren — niedriger
soziobkonomischer Status, Migrationshintergrund und niedrige Bildungsab-
schliisse der Eltern — zu tun, die sich nachweislich in den Laufbahnentschei-
dungen im Bildungssystem niederschlagen und sich auch schon bezogen auf
die kognitiven und sozialen Kompetenzen noch sehr junger Kinder auszu-
wirken scheinen.

So tiberzeugend diese Ergebnisse auf den ersten Blick in ihrer generel-
len Aussage auch sind, so zeigt sich bei differenzierterer Betrachtung doch,
dass es die bildungssoziologische Forschung zum Zusammenhang von so-
ziobkonomischem Hintergrund und dem Bildungspotenzial von Kindern
mit einem sehr komplexen und keineswegs schon hinreichend ausgeleuch-
teten Bedingungskontext zu tun hat und dass die einschligigen Studien z.T.
auch noch erhebliche Mingel und Unbestimmtheiten aufweisen (Duncan &
Brooks-Gunn 2000).

So kommen beispielsweise Anger, Plinnecke, Seyda und Werner (2006)
in einem Gutachten fiir das Institut der deutschen Wirtschaft (K6ln) auf
Grundlage einer Analyse des PISA-Datensatzes von 2003 zu dem Ergebnis,
dass Armut, wenn man sie an Arbeitslosigkeit und Alleinerzichungsstatus
festmacht (was durch statistische Zusammenhinge durchaus begriindbar ist),
keinen wesentlichen Einfluss auf die Testergebnisse der Jugendlichen hatte,
withrend dagegen ein fehlender Sekundarschulabschluss von Vater oder Mut-
ter, die Anzahl der im Haushalt vorhandenen Biicher oder die Tatsache, ob in
der Familie die Testsprache (Deutsch) gesprochen wird, groflen Einfluss hat:

»Ein niedriger Bildungsstand der Eltern, ein Migrationshintergrund, der damit ver-
bunden ist, dass zu Hause nicht die Testsprache gesprochen wird, und die Bildungs-
ferne der Eltern stehen in Deutschland in einem starken negativen Zusammenhang
zu der Lernleistung der Schiiler und kénnen damit einen erheblichen Beitrag zur
Entstehung von Bildungsarmut leisten. Kein signifikanter Einfluss scheint jedoch
von dem Einkommen der Eltern auszugehen, das in dieser Untersuchung anhand
von Arbeitslosigkeit und dem Fehlen des zweiten Erziehungsberechtigten opera-
tionalisiert wurde. Der Bildungsstand der Eltern und deren Einstellung zur Bil-
dung scheinen sich somit eher auf den Bildungsstand der Kinder auszuwirken als
das zur Verfiigung stehende Einkommen. Um die Bildungsarmut zu reduzieren,
wire es somit sinnvoll, Mafinahmen zu ergreifen, mit denen die schlechteren Start-
chancen von Kindern aus bildungsfernen Elternhdusern ausgeglichen werden kon-
nen“ (Anger et al. 2006: 72).
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Nun mag man diesem Institut eine interessengeleitete Forschung im Sinne
der Industrie und deshalb eine Bagatellisierung soziookonomischer Un-
gleichheiten unterstellen. Schwerlich geht dies aber gegentiber der Stu-
die von Arbeiterwohlfahrt (AWO) und dem Institut fiir Sozialarbeit und
Sozialpidagogik (ISS), die familidre Armut mit kindspezifischen Lebens-
lagen (Wohlergehen, Benachteiligung oder multiple Deprivation in Bezug
auf Grundversorgung, Gesundheit, kulturelle und soziale Lage) in Verbin-
dung zu setzen versucht. Zwar zeigt sich auch hier, dass ,Kinder aus armen
Familien signifikant héhere Defizite aufweisen und somit bereits sehr frih
in ihren Zukunftschancen eingeschrinkt sind“ (Skoluda/Holz 2003: 113).
Gleichzeitig deckt diese Studie aber auf,

»dass familidre Armut nicht automatisch zu multiplen Deprivationserscheinungen
bei den betroffenen Kindern fiihrt und umgekehrt Nicht-Armut nicht zwangsliu-
fig der Garant fiir ein Aufwachsen des Kindes im Wohlergehen ist. Die Bandbreite
kindlichen Lebens ist viel grofer. Schlieflich schaffen es rund 24 % der armen El-
tern, Benachteiligungen von ihren Kindern fern zu halten, und umgekehrt erfahren
rund 14 % der Kinder in nicht-armen Familien multiple Deprivation“ (ebd.).

Abgesehen davon, dass diese unterschiedlichen Einschitzungen die Fall-
stricke empirischer Bildungsforschung, nimlich die Abhingigkeit der
Ergebnisse von den beriicksichtigten Faktoren und ihrer jeweiligen Opera-
tionalisierung sichtbar machen, sprechen diese Befunde deutlich dafir, sta-
tistische Zusammenhinge zwischen sozialer Lage und Bildungsleistungen
nicht unhinterfragt als einen kausalen Eins-zu-Eins-Zusammenhang zwischen
soziodkonomischem Familienhintergrund und Bildungsbenachteiligung von Kin-
dern und im Sinne der einfachen Formel von ,Armut gleich Bildungsarmut® zu
interpretieren.

Vielmehr spricht viel fiir die Annahme, dass wir es mit einem komplexe-
ren Zusammenhang von strukturellen Risikofaktoren mit Lebenslagen zu tun
haben, die sich wiederum nicht generell, sondern eher spezifisch und ver-
mittelt auf Entwicklungsméglichkeiten und Leistungspotenziale von Kin-
dern auswirken. Denn unzweifelhaft wirkt sich geringes Einkommen ebenso
wenig unmittelbar auf Intelligenzquotienten aus, wie Bildungsabschliisse
yvererbt‘ werden oder Migration und ethnische Zugehorigkeit sich direkt in
Kompetenzpotenzialen niederschlagen.

Die hierin liegende Herausforderung wird in den letzten Jahren von der
Bildungsforschung insofern angenommen, als zunehmend Untersuchun-
gen publiziert werden, die den Vermirttlungswegen zwischen sozialstrukturel-
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len Risikofaktoren und den kognitiven Potentialen und Schulleistungen von
Kindern nachgehen. Auch Bichner und Wahl (2005) thematisieren die Not-
wendigkeit eines geschirften Blicks auf die Mechanismen der Vermittlung
und Ubersetzung sozialstruktureller Risikofaktoren auf Bildungspotenziale
und -perspektiven, wenn sie betonen:

»,Um allerdings Bildungsarmut gezielt bekimpfen zu kénnen, brauchen wir mehr
als die Feststellung, dass bestimmte Armutsindikatoren vorliegen, auch wenn eine
entsprechende Sozialberichterstattung zu Lebenslagen von Kindern unverzichtbar
ist ... Insbesondere brauchen wir méglichst detaillierte und prizise Einblicke in die
Mechanismen der Bildungsarmut® und tber ,milieuspezifische Muster der Trans-
mission und Transformation von Bildung und Kultur in der familidren Mehrgene-
rationenfolge® (Biichner/Wahl 2005: 357f.). Aus dieser Perspektive wird die Familie
zur ,Schlisselvariable fiir den Bildungserwerb, den Bildungsbiographieverlauf und
den Bildungserfolg eines Kindes“ (Biichner/Wahl 2005: 360).

Diese Autoren gehen dem tiber den Weg qualitativer Einfallanalysen nach,
die deutlich machen sollen, wie lebenslagenspezifisch habitualisierte Stra-
tegien des Wissenserwerbs tiber Generationen in einer Familie weiterge-
geben werden und welche Briche sich hierbei zeigen. Dies ist sicher eine
forschungsstrategisch legitime Perspektive. Ich will hier aber den eher quan-
titativ-statistischen Ansatz weiter verfolgen und mich dabei auf neuere Stu-
dien stiitzen, die die genannten Transmissionsmechanismen konzentriert
hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen soziostrukturellen Familien-
merkmalen, familidrer Leseumwelt und -foérderung und Lese- und Schreib-
kompetenzen von Kindern in den Blick nehmen. Aus dieser Forschung
sollen im Folgenden relevante Ergebnisse dargestellt und es soll zugleich
versucht werden, einige vielleicht schon als gesichert gedachte Uberzeugun—
gen in Frage zu stellen.

2 Ein komplexes Modell zum Zusammenhang von
soziostrukturellen Familienmerkmalen, familiirem
Lernumfeld (Lernmilieu) und Literacy

Wenn hier der Begriff der ,Literacy” benutzt wird, wird damit dem For-
schungsstand entsprechend an die angloamerikanische Diskussion an-
gekniipft. Der Begriff Literacy steht dort in erster Linie fiir Lese- und
Schriftfihigkeit, wird z. T. aber auch auf andere Kompetenzen im Sinne einer
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Metapher tibertragen (mathematic-literacy). Hier wird er im engeren Sinne
als Lese- und Schriftfihigkeit verstanden, ohne seine generelle Bedeutung
damit zu negieren, insofern ,der Reading- und Writing Literacy (...) eine
Schlisselrolle fir alle weiteren Formen von Literacy zu(kommt) (...). So hat
der Erwerb der Schrift vielfiltige Folgen fiir kognitive wie sprachliche und
metasprachliche Prozesse” (Nickel 2007: 31).

Obwohl der tberwiegende Teil der einschligigen Forschung zu den
Voraussetzungen fir Literacy-Skills aus der USA stammt, wird zur Struk-
turierung des Uberblicks an einer erst kiirzlich versffentlichten Studie des
Berliner MPI fiir Bildungsforschung (McElvany/Becker/Liidtke 2009) an-
gesetzt, die der Bedeutung familidrer Merkmale fiir Lesekompetenz, Wort-
schatz, Lesemotivation und Leseverhalten nachgeht und dabei ein komplexes
Zusammenhangsmodell zugrunde legt. Dabei wurden 772 Grundschiiler am
Ende des 3. und Ende des 6. Schuljahres in ihrer Lesekompetenz im Zusam-
menhang mit familidren Strukturmerkmalen und familidren Prozessmerk-
malen erfasst.

Die MPI-Studie unterschiedet drei Gruppen von Einflussfaktoren: Es
wird davon ausgegangen, dass die Lesekompetenz der Kinder beeinflusst
wird von individuellen Einflussfaktoren, also Verhaltensmerkmalen der Kin-
der, als da sind: intrinsische Lesemotivation (um seiner selbst willen zu lesen),
das Leseverhalten im Sinne von Haufigkeit des Lesens sowie der Wortschatz
(der nattirlich nicht unabhingig ist vom Leseverhalten).

Im Fokus der Untersuchung steht der Einfluss der Familie auf den Er-
werb der Lesekompetenz, wobei als familidre Strukturbedingungen in die
Untersuchung einbezogen werden: die soziodkonomische Lage der Fami-
lie (Einkommen und Besitz), das Bildungsniveau der Eltern (Schulabschluss
mit Fachhochschulreife als Kriterium) sowie der Migrationsstatus (festge-
macht an der Familiensprache). Dartiber hinaus werden sogenannte familidre
Prozessfaktoren erfasst: kulturelle Ressourcen (Buchbesitz der Eltern und des
Kindes als Indikator), kulturelle Praxis (Gespriche oder Aktivititen bezogen
auf Lesen und Biicher) und die elterliche Einstellung zum Lesen (die von
den Kindern wahrgenommene Wertschitzung des Lesens durch die Eltern).

Zwischen den iiber Fragebogen erfassten bzw. getesteten Variablen zei-
gen sich im Ergebnis der MPI-Studie folgende statistische Zusammenhin-
ge (Korrelationen):

Die kulturellen Ressourcen (festgemacht am Buchbesitz) korrelieren mit
allen drei Strukturkategorien, zeigten sich also abhingig sowohl vom sozio-
okonomischen Status der Familie, vom Bildungsniveau, als auch vom Mi-
grationsstatus (McElvany/Becker/Liidtke 2009: 126). Dagegen zeigt sich die
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kulturelle Praxis in der Familie nur vom elterlichen Bildungsniveau deutlich
beeinflusst. Neben dem soziookonomischen Status beeinflusst dieser Faktor
auch die Wertschitzung des Lesens aufseiten der Eltern:

»Der soziookonomische Status der Familien war pridiktiv fur die vorhandenen Bi-
cher und tendenziell auch fiir die lesebezogenen Einstellungen der Eltern, wie die
Kinder sie erleben. Ebenso zeigte sich, dass Eltern mit hohem sozio6konomischem
Status weniger eigene Inkompetenz im Hinblick auf die Forderung ihrer Kinder
berichteten. Der Schulabschluss der Eltern als Indikator fiir die elterliche Bildung
sagte statistisch signifikant den Biicherbesitz, die lesespezifischen Gespriche und
Aktivititen sowie die von den Kindern wahrgenommene Wertschitzung des Le-
sens durch die Eltern vorher. Deutsch als Familiensprache war pridiktiv fiir eine
hohere Biicherzahl und seltener berichtete Inkompetenz beziiglich elterlicher For-
derung des Lesens der Kinder. Gleichzeitig zeigt sich jedoch ein leicht negati-
ver Zusammenhang mit lesebezogenen Gesprichen und Aktivititen (McElvany/
Becker/Liudtke 2009: 126 f.).

Bezogen auf Zusammenhinge zwischen familidren Prozessmerkmalen (Lese-
gewohnheiten) und den Individualmerkmalen der Kinder zeigt sich, dass
Bucher als kulturelle Ressource den Wortschatz und die Lesekompetenz der
Kinder signifikant beeinflussen und (etwas geringer) auch mit dem Lesever-
halten der Kinder in Zusammenhang stehen. Die lesebezogenen Gespri-
che und Aktivititen als Teil der familidren kulturellen Praxis erweisen sich
als guter Vorhersagefaktor sowohl fiir die Lesemotivation als auch fir das
Leseverhalten der Kinder. Kein Zusammenhang lisst sich dagegen zwischen
der Einstellung der Eltern zum Lesen und individuellen Schillermerkmalen
belegen.

Zusammenfassend kann man mit Blick auf die Ergebnisse dieser aktuel-
len deutschen Studie sagen, dass die familidren Strukturmerkmale (soziooko-
nomische Lage, Bildungsniveau der Eltern und Migration/Familiensprache)
fast ausschlieflich indirekt, nimlich tiber das familiire Lesemilieu (die Pro-
zessmerkmale Biicherbesitz, Leseverhalten der Eltern und kulturelle wie lese-
bezogene Aktivititen) auf die fiir die Lesekompetenz des Kindes wichtigen
Variablen wirken. Dabei besitzt der Faktor Bildungsniveau der Eltern den
deutlich grofiten Einfluss und Vorhersagewert (wenngleich auch immer nur
im mittleren Korrelationsbereich).

Dartiber hinaus besteht ein leichter direkter statistischer Zusammenhang
zwischen soziodkonomischem Status und Lesekompetenz der Kinder, der im
Sinne eines intergenerationellen Statuserhalts, der sich Gber das elterliche
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Entscheidungsverhalten (z.B. auf welche Schule ein Kind geschickt wird)
vermittelt, interpretiert wird (McElvany/Becker/Liidtke 2009: 130).

3 Beitrige aus dem internationalen
bildungssoziologischen Forschungskontext

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit das vom MPI
zugrunde gelegte Modell und die Ergebnisse dieser Studie eine verldssliche
Basis abgeben fiir die Beschreibung der Zusammenhinge zwischen sozialen
Statusvariablen, kulturellen und lesebezogenen familidren Aktivititen (fami-
lidres Lesemilieu) und den letztendlichen Leseleistungen der Kinder.

Uberpriift wird dies durch den Vergleich mit den Ergebnissen verschie-
dener dhnlich ausgerichteter Forschungsstudien, die in den letzten Jahren
insbesondere in den USA publiziert wurden.

Christian, Morrison und Bryant haben schon 1998 in einem Uberblick
tiber Studien aus den 1980er und 199oer Jahren gezeigt, dass spezifisches El-
ternverhalten gegeniiber Kindern im Vorschulalter wie gemeinsames Lesen
oder Vorlesen, der Besuch von Bibliotheken und andere bildungsorientierte
Aktivititen sowie die (Jberwachung der hiuslichen Schularbeiten der Kinder
einen starken Einfluss auf die kognitive Entwicklung der Kinder hat. In ihrer
eigenen Untersuchung von 3538 fiinfjihrigen Kindern (etwa 50% aus wei-
fen und 50 % aus afroamerikanischen Familien) belegen die Autoren einen
deutlichen statistischen Zusammenhang zwischen dem, was sie als ,family
literacy® bezeichnen, und vier von fiinf erfassten Kompetenzbereichen der
Kinder (Lesekompetenz, sprachliche Kompetenz, generelle Informiertheit
und Worterkennungsfahigkeit — lediglich mathematische Kompetenz wird
nicht beeinflusst).

Bemerkenswert ist, dass es hierbei eine Gruppe von Miittern mit gerin-
gem Bildungsgrad gibt, die hohe Werte bzgl. der familidren Literacy-Umge-
bung erreichen. Die Kinder dieser Miitter tibertreffen in ihren Testleistungen
solche, deren Mitter zwar einen héheren Bildungsgrad aufweisen, aber we-
niger engagiert sind in Literacy-férdernden Aktivititen mit ihren Kindern.
Hieraus ziehen die Autoren den Schluss:

»The strong association between family literacy environment and early academic
abilities suggests that relatively simple behaviors such as monitoring televi-
sion viewing or taking a child to the library can substantially influence growth
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in academic skills, regardless of parents’ educational or financial circumstances®
(Christian/Morrison/Bryant 1998: 516).

Diese Befunde bestitigen insofern die Ergebnisse der MPI-Studie, als auch
hier der direkte Einfluss des soziookonomischen Faktors eher gering ausfillt,
withrend besonders gemeinsame kulturelle und Leseaktivititen innerhalb der
Familien stark ins Gewicht fallen. Bemerkenswert ist dabei besonders die
Gruppe von Miittern, die trotz niedrigem Bildungsgrad eine hoch kompe-
tenzférdernde Umgebung fiir ihre Kinder herzustellen vermag.

Aus jingerer Zeit ist zudem eine Studie von Bracken & Fischel (2008)
aussagekriftig, die bezogen auf Familien mit niedrigem Familieneinkom-
men und hohem Migrantenanteil den Zusammenhang von Leseverhalten
in der Familie und frithen Literacy-Kompetenzen der Kinder untersucht. In
dieser Studie, an der 233 Kinder im Alter von vier Jahren teilnahmen, erweist
sich ebenfalls die E/tern-Kind-Lescinteraktion (festgemacht an Frequenz und
Dauer gemeinsamen Lesens, am Besuch von Biichereien, Buchbesitz in der
Familie und am Alter des Kindes, in dem mit gemeinsamem Lesen begon-
nen wurde) als stirkster Indikator fiir die Leistung der Kinder in frihen Li-
teracy-Skills (gemessen tber verschiedene Instrumente zum Vokabular, zur
Buchstaben- und Wortidentifikation, zum Leseinteresse des Kindes und zum
Spafl am Lesen). Auch hier bestitigt sich also die Bedeutung der Variable der
kulturellen familidren Praxis fiir Leseverhalten, Lesemotivation und Lese-
kompetenz der Kinder. Bezogen auf soziockonomischen Status bzw. Migra-
tionshintergrund erlaubt die Untersuchung von Bracken und Fischel keine
Vergleiche, da alle untersuchten Kinder aus dem Head-Start-Programm und
somit aus sozial schwachen Familien (vor allem mit hispanischen bzw. afro-
amerikanischen Wurzeln) stammen. Trotzdem ergibt sich auch hierauf bezo-
gen insofern ein hochst relevantes Ergebnis, als sich nimlich in dieser unter
Aspekten der sozialen Herkunft relativ homogenen Stichprobe eine erheb-
liche Variation im Leseverhalten der Familien zeigt, die statistisch lediglich
mit dem Bildungsniveau der Eltern in Zusammenhang steht:

»--. is there tremendous variation in the reading behavior of families of low so-
cioeconomic status, but also important literacy activities are taking place in these
homes* (Bracken/Fischel 2008: 62).

Eine von Farver, Xu, Eppe und Lonigan (2006) publizierte Studie basiert
auf einer dhnlichen soziostrukturell homogenen Stichprobe wie bei Bracken



