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Editorial

Spracherwerb in Kindheit und
Jugend

Ingrid Gogolin, Andrea G. Eckhardt

Seit Beginn der 1980er Jahre haben Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler, die sich mit den Folgen von Migration fiir
Bildung und Erziehung befassten, auf die Bedeutung hinge-
wiesen, die eine gelingende Sprachentwicklung fiir Bildungs-
erfolgschancen von Heranwachsenden besitzt — seien es sol-
che mit oder ohne Migrationshintergrund. Von Offentlichkeit
und Wissenschaft aufgegriffen wurden diese Hinweise aber
erst nach dem ,PISA-Schock‘. Die Bedeutung von Sprache fiir
Bildung wurde (wie so vieles) im Anschluss an die PISA-
Studien neu eingeschétzt. Die Hinweise darauf, dass die Leis-
tungsfahigkeit in sog. Sachfichern erheblich von Lesefdhig-
keiten abhingt, machten klar, dass Sprachfdhigkeiten grundlegend fiir Bildungschancen
sind, und dass die Forderung dieser Fahigkeiten im deutschen Bildungssystem weniger
gut gelingt als erwartet oder erhofft.

So sind in den letzten Jahren etliche Forschungsinitiativen in Gang gekommen, die
sich auf die Frage richten, wie Sprachentwicklung besser gefordert werden kann. Ein Teil
der Forschung konzentriert sich auf den Kontext Mehrsprachigkeit und die Frage, wie
Bildungseinrichtungen den Sprachbildungsbediirfnissen von Kindern und Jugendlichen
besser gerecht werden kdnnen, die mit zwei oder mehr Sprachen leben. Andere Untersu-
chungen fokussieren auf Konstellationen, in denen sprachliche Férderung aufgrund des
geringen kulturellen Kapitals der Familien nicht optimal gelingt. Dariiber hinaus werden
zunchmend Lebenskontexte von Kindern aullerhalb von Bildungseinrichtungen in Unter-
suchungen einbezogen. Nicht nur die formalen Lernprozesse in der Schule werden in den
Blick genommen, sondern auch die Familie als Sprachlernumgebung sowie nichtformales
und informelles Lernen, das sich ebenfalls auf den Spracherwerb auswirkt.

Das Themenheft stellt einige Untersuchungen dariiber vor, unter welchen Bedin-
gungen Sprachentwicklung giinstig oder ungiinstig verlduft. Orientierung bietet dabei
eine Perspektive lebenslangen sprachlichen Lernens. Spracherwerbs- und Sprachent-
wicklungsprozesse werden in diesem Themenheft von der friihen Kindheit bis ins
Schulalter verfolgt. Dabei geht es sowohl um Spracherwerb in einsprachigem familialen
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Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 375-378



376 1. Gogolin, A. G. Eckhardt: Editorial

Kontext als auch um Mehrsprachigkeit als Erwerbskontext. In Bezug auf die letztere
Konstellation ist allerdings eine Einschrinkung zu machen. Hier ist in den vorgestellten
Studien iiberwiegend nicht ,Sprachentwicklung® der Gegenstand, sondern die Entwick-
lung des Deutschen; die Entwicklung der Herkunfts- oder Familiensprachen wird dabei
vernachldssigt.

Die Perspektive des lebenslangen Lernens ermoglicht einen dynamischen Blick auf
Erziehungs- und Bildungsprozesse und betrachtet Spracherwerb als Kontinuum, wobei
erworbene Féhigkeiten und Kompetenzen einer Lebensphase die Grundlage fiir die weite-
re Entwicklung bilden. Dabei ist nicht von einer linearen Entwicklung auszugehen. In je-
der Sprachentwicklung gibt es auch Phasen der Stagnation und des Riickschritts. Dennoch
liegen empirische Nachweise dafiir vor, dass bereits im frithen Kindesalter Unterschiede
in der Sprachentwicklung vorfindlich sind, deren Ursachen in den Lebensbedingungen
der Familien liegen. Kinder in sozio-6konomisch besseren Lebenslagen, deren Eltern iiber
ein gutes kulturelles Kapital verfiigen, gewinnen schon im Vorschulalter sowohl im Be-
reich der Grammatik als auch beim Wortschatz Vorspriinge gegeniiber ihren Kameradin-
nen und Kameraden aus schlechter gestellten Familien. Dieser Befund zeigt sich unab-
hingig davon, ob ein Kind in einer einsprachigen Familie aufwéichst oder in mehrsprachi-
ger Umgebung.

Es ist daher nur konsequent, sprachliche Entwicklung und Bildung bereits in den ers-
ten Lebensjahren bis hin zum Ubergang in die Schule ernst zu nehmen und diesem Bil-
dungsabschnitt gesondert Aufmerksamkeit zu schenken. Der ,,Gemeinsame Rahmen der
Lander fiir die Bildung in Kindertageseinrichtungen* (JMK/KMK 2004) kann als Zeichen
der Verstandigung zwischen den Bundesléndern iiber Bildungsarbeit im Elementarbereich
verstanden werden. Das Dokument beinhaltet grundsitzliche Orientierungen zur Umset-
zung von Bildungsarbeit. Bildungs- und Entwicklungsplédne liegen inzwischen seit eini-
gen Jahren fiir alle Bundeslidnder vor. Wéhrend manche Bildungsbereiche nicht in allen
diesen Plianen Beriicksichtigung finden, nimmt Sprache iibereinstimmend einen zentralen
Stellenwert ein. Der Unterstiitzung des Spracherwerbs durch Bildungsarbeit bei Kindern
mit Migrationshintergrund wird dabei besondere Aufmerksamkeit geschenkt; allerdings
auch hier meist in der eingeschrinkten Form der Konzentration auf das Deutsche. Zur
Uberpriifung der Sprachstinde der Kinder vor Schuleintritt werden in fast allen Bundes-
landern Sprachstandserhebungen durchgefiihrt. Bei diagnostiziertem Bedarf der Forde-
rung der Deutschkenntnisse werden i.d.R. Forderangebote unterbreitet, und den Eltern
wird mehr oder weniger eindringlich nahegelegt, diese zu nutzen — etwa, um Verzogerun-
gen bei der Einschulung zu vermeiden (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2012). Zwar ist dieses Vorgehen aus Sicht der Kindheitsforschung durchaus kritisch zu
betrachten (vgl. Eckhardt/Grgic/Leu 2011), gleichzeitig zeigt es aber auch die Relevanz,
die dem Spracherwerb insgesamt beigemessen wird.

Eine groBBe Anzahl von Praxis- und Forschungsprojekten wurde auf den Weg ge-
bracht, um zu priifen, wie Spracherwerbsprozesse optimiert werden kdnnen. Der Beitrag
von Simon und Sachse in diesem Heft stellt Ergebnisse einer Interventionsstudie vor, bei
der die Auswirkungen eines Sprachtrainingsprogrammes fiir die paddagogischen Fachkraf-
te auf die Kinder untersucht wurden. Die Resultate deuten darauf hin, dass eine sprachan-
regende Interaktion ausgehend von der padagogischen Fachkraft sich fordernd auf den
Erwerb der Deutschkenntnisse von Kindern auswirkt.

Trotz der zunehmenden Bedeutung, die der Kindertagesbetreuung fiir die Entwick-
lung in der frithen Kindheit zugemessen wird, dominieren die familidren Bedingungen
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die Entwicklung in den ersten Lebensjahren (vgl. Tietze/RofSbach/Grenner 2005; Tietze
u.a. in Druck). Ob und ggf. wie die Lernumwelten in der Familie und in Kindertages-
einrichtungen im Zusammenhang stehen und welche langfristigen Einfliisse die Ler-
numwelten auf den Erwerb von Literacy haben, untersucht der Beitrag von Kuger und
Lehrl. Fir die Analysen werden Ergebnisse der Studie BiKS 3-10 herangezogen. Diese
gehort zu den wenigen Studien, die den Ubergang vom Kindergarten in die Schule in
den Blick nehmen. Im Fazit des Beitrags steht, dass Wechselwirkungen zwischen den
Lernumwelten nicht nachgewiesen werden konnen. Dies kann u.a. dahingehend inter-
pretiert werden, dass bei der Zusammenarbeit zwischen den Lebenswelten weiterer Op-
timierungsbedarf besteht.

Mit dem Ubergang in die Schule treten zu den Einfliissen der Familie und der Schu-
le auf die Bildungsprozesse der Kinder weitere Lebenskontexte hinzu, in denen eben-
falls Bildung stattfindet. Der Relevanz nichtformalen und informellen Lernens ist in
letzter Zeit zunehmend Beachtung geschenkt worden. Fiir den Erwerb von Sprachkom-
petenzen konnten Angebote, die auBlerhalb des schulischen Unterrichtes stattfinden,
durchaus bedeutungsvoll sein. Habben, Rau und Schwippert gehen der Frage nach, ob
sich Folgen der Wahrnehmung informeller und nonformaler Lernangebote in der Ent-
wicklung von Sprachfdhigkeiten nachzeichnen lassen. Ihre Untersuchung bezieht sich
auf Schiiler/-innen mit und ohne Migrationshintergrund in der Sekundarstufe, und zwar
aus Schulen, die zu niedrigen bzw. mittleren Bildungsabschliissen fithren. Die Sprach-
entwicklung der Jugendlichen wurde iiber drei Schuljahre hinweg iiberpriift. Die Ergeb-
nisse zeigen zunidchst, dass auflerschulische Angebote erheblich in Anspruch genom-
men werden. Dariiber hinaus zeigen sich differenzielle Effekte nichtformaler und in-
formeller Lernangebote. Kompensatorische Effekte nichtformaler und informeller An-
gebote konnten jedoch insgesamt nicht nachgewiesen werden. Wie es scheint, waren die
von den Jugendlichen wahrgenommenen Bildungsangebote zwar geeignet, Leistungsun-
terschiede nicht grofBer werden zu lassen. Sie vermochten es aber nicht, die Unterschie-
de zu verringern. Insgesamt weist der Beitrag auf Bildungsbediirfnisse von Jugendli-
chen hin, die unter der Perspektive des lebenslangen Lernens an Bedeutung gewinnen
diirften.

Fiir den Spracherwerb sind die ersten Lebensjahre zwar besonders bedeutend, und es
werden in dieser Phase Grundlagen dafiir gelegt, dass die Kinder sprachlich gut vorberei-
tet in die schulische Bildung eintreten. Diese Grundlagen reichen jedoch keineswegs aus,
um die sprachlichen Anforderungen zu bewéltigen, die sich im Verlaufe einer Schulkarri-
ere an die Lernenden stellen. Notwendig ist vielmehr eine ,durchgingige Sprachbildung*
— eine die Bildungsbiographie begleitende kontinuierliche Aufmerksamkeit auf die Sprach-
entwicklung der Kinder und Jugendlichen und ein Bildungsangebot, das den sich verdn-
dernden sprachlichen Anforderungen gerecht wird (vgl. Gogolin u.a. 2013). Der Sprach-
erwerbsprozess ist nie endgiiltig beendet. In jedem Lern- und Lebensalter konnen neue
Anforderungen auftreten, die zu meistern sind und die neue Anstrengungen zur Erweite-
rung des sprachlichen Konnens und Wissens fordern. Das Themenheft Spracherwerb in
Kindheit und Jugend zeigt die Bedeutung der Lebenskontexte fiir den Spracherwerb auf:
angefangen bei Bildungsprozessen in der frithen Kindheit iiber familidre und schulische
Lernumgebungen bis hin zum auBerschulischen Kontext. Zugleich geben die Beitrige
Hinweise auf Moglichkeiten der Bildungseinrichtungen, Spracherwerb positiv zu beein-
flussen — aber auch auf Bereiche, in denen dies noch nicht wie gewiinscht und erwartet
gelingt.



378 1. Gogolin, A. G. Eckhardt: Editorial

Literatur

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012): Bildung in Deutschland 2012. Ein indikatorengestiitz-
ter Bericht mit einer Analyse zur kulturellen Bildung im Lebensverlauf. — Bielefeld.

Jugendministerkonferenz (JMK)/Kultusministerkonferenz (KMK) (2004): Gemeinsamer Rahmen der
Lénder fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen, (Beschluss der Jugendministerkonferenz
vom 13./14.05.2004/Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 03./04.06.2004).

Eckhardt, A. G./Grgic, M./Leu, H. R. (2011): Vermessung der Kindheit im Rahmen von Sprachstandser-
hebungen? Diskurs Kindheits- und Jugendforschung, 6, 3, S. 263-280.

Gogolin, 1./Lange, 1./Michel, U./Reich, H. (Hrsg.) (2013): Herausforderung Bildungssprache — und wie
man sie meistert. — Miinster/New York.

Tietze, W./Becker-Stoll, F./Bensel, J./Eckhardt, A. G./Haug-Schnabel, G./Kalicki, B./Keller, H./Leyen-
decker, B. (2013, in Druck): NUBBEK. Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erzie-
hung in der frithen Kindheit. — Weimar/Berlin.

Tietze, W./Rof3bach, H.-G./Grenner, K. (2005): Kinder von 4 bis 8 Jahren. Zur Qualitdt der Erziehung
und Bildung in Kindergarten, Grundschule und Familie. — Weinheim.



Schwerpunkt

Anregung der Sprachentwicklung
durch ein Interaktionstraining fur
Erzieherinnen

Stephanie Simon, Steffi Sachse

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht die Auswirkungen eines Trainingspro- x(
grammes fiir pidagogisches Fachpersonal auf Sprechfreude und sprachliche [
Leistungen der von ihnen betreuten drei- bis fiinfjahrigen Kinder. 16 Kin-
dertagesstitten wurden zufillig zu Interventions- bzw. Vergleichsgruppe \ \ »
zugewiesen und 146 Kinder mit zusétzlichem sprachlichem Foérderbedarf Stephanie Simon
sowie 49 Erzieherinnen aus diesen ausgewahlt. Die Erzieherinnen der Inter-
ventionsgruppe absolvierten das ,,HIT — Heidelberger Interaktionstraining
fiir padagogisches Fachpersonal zur Forderung ein- und mehrsprachiger
Kinder*“ (Buschmann/Jooss 2010). Die Erzieherinnen der Vergleichsgruppe
erhielten eine theoretische Fortbildung iiber Sprachentwicklung. Wéhrend
eines Interventionszeitraumes von vier Monaten wurden die Kinder beider
Gruppen in ihren Einrichtungen gefordert. Das Training bewirkte iiber eine
Optimierung des sprachlichen Interaktionsverhaltens der Erzieherinnen eine
Steigerung der Sprechfreude und eine erhdhte Komplexitit kindlicher Au-
Berungen. Auf Testebene profitierten die sprachlich schwichsten Kinder im
Bereich der Semantik von der Intervention. Ein sprachliches Interaktions-
training kann somit als ein effektiver und wichtiger Baustein der Sprachfor-
derung in Kindertagesstitten angesehen werden.

Steffi Sachse

Schlagworte: Sprachforderung, Interaktionstraining, Kindertagesstitte
Enhancing language development through interaction training for early childhood educators

Abstract

This study evaluates the effects of a training program for early childhood educators on speech produc-
tivity and language skills of the children under their care. 16 day care facilities were randomly assigned
to an intervention and control group, and 146 children requiring additional language support as well as
49 caregivers were included in the study. Early childhood educators in the intervention group received
interaction training (“Heidelberg Training Program for Early Language Promotion in Day Care Facilities
for Children”, Buschmann/Jooss 2010), while caregivers in the control group attended a seminar on lan-
guage development. During the four-month intervention phase, the children in both groups were support-
ed in their day care centers. The training led to gains in speech productivity and heightened complexity
of the children’s verbal utterances through improvement in the early childhood educators’ language in-
teraction behavior. Tests revealed that the intervention benefitted the semantic skills of the children at
the lowest competence level. Language interaction training can thus be considered an effective and im-
portant element in the promotion of language development in day care facilities.

Keywords: Language promotion, Interaction training, Day care
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1 Hintergrund und Fragestellung

Sprache als Kulturwerkzeug geniefit aktuell in bildungspolitischen Diskussionen einen
hohen Stellenwert. Das sichere Beherrschen der Sprache in Wort und Schrift gilt als eine
wesentliche Voraussetzung nicht zuletzt fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn. Bemiihun-
gen zur Verbesserung sprachlicher Kompetenzen richten sich in Deutschland nicht nur an
Kinder mit mehrsprachigem Hintergrund, sondern im Lichte der Erkenntnisse der PISA-
Untersuchungen (vgl. Artelt u.a. 2001) auch an monolingual deutsche Kinder.

Vor dem Hintergrund der Bedeutung des Kindergartenbesuches fiir die allgemeine
und kognitive Entwicklung von Kindern (vgl. Rossbach/Weinert 2008) werden in den
Bundesldndern zur Forderung der Kinder im Kindergarten additive, kompensatorische
MaBnahmen fiir die Zielgruppe sprachauffalliger Kinder im letzten Kindergartenjahr an-
geboten, meist in Form von wochentlichen Sprachforderterminen in eigens dafiir geschaf-
fenen Kleingruppen (vgl. Ubersicht z.B. bei Lisker 2011). Spezielle metalinguistische Fi-
higkeiten wie die phonologische Bewusstheit konnen auf diese Weise sehr erfolgreich ge-
fordert werden (vgl. Jdger u.a. 2012). Die Effektivitidt von kompensatorischen additiven
Trainings auf die wesentlich differenzierter zu betrachtende allgemeine Sprachkompetenz
sind nach bisherigen Evaluationsstudien recht enttduschend bzw. als gering einzustufen
(vgl. Hofmann u.a. 2008; Schéler/Roos 2010; Wolf/Stanat/Wendt 2011). Dies steht im
Einklang mit den meisten US-amerikanischen Evaluationsstudien, die ebenfalls keine oder
nur minimale Effekte im Sinne einer kompensatorischen Sprachférderung finden (PCERC
2008, vgl. Kuger/Sechtig/Anders 2012). Auf der anderen Seite verdeutlichen Untersu-
chungen zu Auswirkungen verschiedener Aspekte der Qualitit von Kindertagesstitten auf
sprachliche Kompetenzen bei Kindern, dass in erster Linie stimulierende Interaktionen
zwischen padagogischen Fachkriften und Kindern mit einer positiven Entwicklung asso-
ziiert sind (vgl. Mashburn u.a. 2008). Eine solch differenzierte Betrachtung des Qualitéts-
aspektes auf einem direkten Interaktionsniveau zwischen Erzieherin und Kind erscheint
zwingend, da globalere Operationalisierungen von ,,sprachlicher Anregungsqualitit® nicht
mit besseren sprachlichen Kompetenzen von Kindern assoziiert sind (vgl. Weinert u.a.
2012). In den Diskussionen um ausbleibende Effekte additiver Ma3nahmen vor Schulbe-
ginn wird ebenfalls die sprachliche Interaktionsqualitit als moglicherweise entscheiden-
des Faktum angefiihrt und zudem argumentiert, dass eine Beschrinkung der intensiven
sprachforderlichen Aktivitat auf ein kurzes Zeitintervall pro Woche kindlichem Lernen
nicht angemessen erscheint und im Jahr vor Schulbeginn zu spét erfolgt.

Erwachsene Bezugspersonen zeigen héufig ein intuitives Sprachlehrverhalten im
Kontakt mit Kindern, was ihnen nicht notwendigerweise bewusst ist. Die sogenannte
kindgerichtete Sprache” (Szagun 2010) zeichnet sich einerseits durch Herstellung einer
»gemeinsamen Aufmerksamkeit® (Kauschke 2007) mit dem Kind aus, zum anderen durch
Anpassung des sprachlichen Angebots an den kindlichen Entwicklungsstand. Das Auf-
greifen des aktuellen Interesses des Kindes in der Kommunikation und bestimmte Aspek-
te des Inputs (insbesondere das Erweitern und korrigierende Wiederholen fehlerhafter
kindlicher AuBerungen) haben sich als forderlich fiir die kindliche Sprachentwicklung
erwiesen (vgl. Szagun 2010). Es liegt eine Reihe von Studien vor, die von verbesserten
sprachlichen Leistungen bei Kindern durch eine Verdnderung des sprachforderlichen
Verhaltens von Bezugspersonen berichten und somit die Einbeziehung von Bezugsperso-
nen in die Forderung bzw. Therapie oder Privention fordern (vgl. z.B. Ritterfeld 1999,
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2000a). Diese Herangehensweise unterstiitzt eine sozialinteraktionistische Perspektive des
Spracherwerbs: Damit Sprachlernen erfolgen kann, miissen die beim Kind gegebenen bio-
logischen Voraussetzungen durch entsprechende Reaktionen der sozialen Bezugspersonen
unterstiitzt werden (vgl. Kauschke 2007). Dies bedeutet, dass Sprachentwicklung im Kon-
text von Beziehungen stattfindet, was den Sinn einer Betrachtung und gegebenenfalls
Verdnderung des Kommunikationsstils von Bezugspersonen nahelegt. Gerade fiir sehr
junge Kinder bieten sich zunichst die Eltern als Fokus fiir Interventionen an. Mehrere
Studien finden positive Effekte eines solchen Zugangs zur Forderung sprachentwick-
lungsverzogerter Kleinkinder in alltdglichen Situationen (vgl. Girolametto/Pearce/
Weitzman 1996; Buschmann 2009; Buschmann u.a. 2009). Eine etwas stirker strukturierte
Situation zur Sprachanregung stellt das gemeinsame Betrachten eines Bilderbuchs mit
dem Kind dar. Das von Whitehurst u.a. (1988) vorgestellte ,,dialogische Lesen unter-
scheidet sich insofern stark vom iiblichen Vorlesen, dass dem Kind eine wesentlich akti-
vere Rolle zukommt und es daher die kindliche Sprachproduktion férdert. Trainings fiihr-
ten sowohl bei Eltern als auch bei paddagogischem Fachpersonal zum Erwerb von Strate-
gien des ,,dialogischen Lesens™ und dadurch zu erweiterten sprachlichen Kompetenzen
sowohl sprachlich unauffilliger als auch verzogerter Kinder (vgl. Whitehurst u.a. 1988;
Whitehurst v.a. 1994; Hargrave/Sénéchal 2000). Studien belegen auch, dass speziell an
padagogisches Fachpersonal gerichtete Ansdtze eine giinstige Wirkung auf die kindliche
Sprachproduktion und -entwicklung bei sprachlich unauffilligen Kindern haben.

Girolametto/Weitzman/Greenberg (2003) fanden nach einem intensiven Training mit
acht Abendveranstaltungen und sechs Einheiten Einzelcoaching mehr und vielfdltigere
sprachliche AuBerungen der Kinder aufgrund eines stiirker responsiven Verhaltens von
Erzieherinnen. Auch aus Deutschland werden positive Effekte von Trainings fiir pidago-
gische Fachkréfte auf die Sprechfreude (vgl. King u.a. 2011) oder Sprachentwicklung un-
auffalliger Kinder berichtet (vgl. Beller u. a. 2007). In einer Pilotstudie in Kinderkrippen
konnten Buschmann/Jooss (2011) fiir zweijahrige sprachentwicklungsverzogerte Kinder
zeigen, dass ein optimierter Kommunikationsstil der padagogischen Fachkréfte zu einem
groferen Zuwachs v.a. des aktiven Wortschatzes fiihrt.

Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, welche Effekte eine gezielte Optimierung
des sprachlichen Interaktionsverhaltens von paddagogischen Fachkriften hat. Vertraute
Bezugspersonen sollten im alltdglichen Umgang mit sprachlich forderbediirftigen Kindern
reflektierten Input systematisch anbieten. Es wird untersucht, welche Auswirkungen ein
verdndertes Erzieherinnenverhalten auf die Sprechfreude und sprachliche Leistungen
sprachlich schwacher drei- bis fiinfjahriger Kinder hat. Uberpriift wurde die Effektivitit
des ,,HIT — Heidelberger Interaktionstraining fiir pddagogisches Fachpersonal zur Forde-
rung ein- und mehrsprachiger Kinder* (Buschmann/Jooss 2010, nachfolgend ,,Heidelber-
ger Trainingsprogramm® genannt). Die Auswirkungen dieses Trainingsprogramms auf
das sprachliche Interaktionsverhalten der pddagogischen Fachkréfte wurden bereits analy-
siert. Es konnten deutliche Verdnderungen nachgewiesen werden. Diese bezogen sich auf
das verstirkte Einnehmen einer sprachforderlichen Grundhaltung, die durch eine Orientie-
rung an den Kommunikationsinitiativen des Kindes gekennzeichnet ist, sowie auf den
vermehrten Einsatz von Sprachlehrstrategien wie dem Aufgreifen, Erweitern und korri-
gierten Wiederholen kindlicher AuBerungen (vgl. Simon/Sachse 2011). Hypothetisch wird
angenommen, dass das verdnderte Interaktionsverhalten der pddagogischen Fachkrifte bei
den geforderten Kindern zu positiven Effekten fiihren sollte. Dabei ist davon auszugehen,
dass zunédchst iiber eine Zunahme an kindlicher Sprechfreude insbesondere die Sprach-
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ebenen des Wortschatzes und der Semantik vom verbesserten sprachforderlichen Verhal-
ten der Erzieherinnen profitieren sollten. Auf der anderen Seite ist eher weniger mit Aus-
wirkungen auf syntaktisch-morphologische Féhigkeiten oder Sprachverstindnis zu rech-
nen.

2 Methode

2.1 Studiendesign

Die vorliegende Untersuchung ist eine Interventionsevaluation mit Versuchs-Kon-
trollgruppendesign und drei Messzeitpunkten. Ein Prétest erfolgte unmittelbar vor dem
Interaktionstraining, ein Posttest vier Monate spiter nach Beendigung der Intervention
und ein Follow-up-Messzeitpunkt nach weiteren fiinf Monaten. 16 Kindertagesstétten aus
Hessen, die am Projekt ,,Schwerpunkt Sprache” (gefordert durch das Hessische Kultus-
ministerium und die Frankfurter Metzler-Stiftung) teilnahmen, wurden randomisiert der
Versuchsgruppe (nachfolgend Trainingsgruppe/TG genannt) bzw. der Kontrollgruppe
(nachfolgend Vergleichsgruppe/VG genannt) zugeteilt. Die Studie wurde als Doppel-
blindstudie angelegt: Weder die Kindertagesstétten noch die Erheberinnen oder Auswer-
terinnen der Testverfahren kannten die Gruppenzugehorigkeit der Einrichtungen. Den be-
teiligten Erzieherinnen war bekannt, dass sie an einer Studie zur Sprachforderung von
Kindern teilnahmen, in deren Rahmen sie eine Fortbildung erhielten und bestimmte Kin-
der ihrer Gruppe im Verlauf des folgenden Jahres besonders fordern sollten.

2.2 Beschreibung der Interventionen

Padagogische Fachkrifte beider Untersuchungsgruppen erhielten in Fortbildungen identi-
sches Grundlagenwissen iiber Sprache, sprachliche Auffélligkeiten und Mehrsprachigkeit.
Wihrend des Interventionszeitraumes wurden in beiden Studiengruppen die ausgewéhlten
Kinder fiir zehn Minuten tdglich von den Erzieherinnen gefordert, je nach Schwerpunkt
der jeweiligen Fortbildung. Somit wurde sicher gestellt, dass die Erzieherinnen beider
Bedingungen wihrend der Studiendurchfiihrung &hnlich viel zusétzliche Zeit mit den
Kindern in einer explizit dafiir ausgewiesenen sprachforderlichen Situation verbrachten.
Die Entscheidung fiir eine Kontrollgruppe mit einem alternativen Treatment (im Gegen-
satz zu einer komplett unbehandelten Kontrollgruppe) erfolgte als strenge Vergleichsbe-
dingung, um sicherzustellen, dass etwaige positive sprachliche Verdnderungen bei den
Kindern der Trainingsgruppe eindeutig auf eine qualitativ andere Zuwendung und nicht
alleine auf die zusitzlich mit dieser Gruppe verbrachte Zeit zuriickgefiihrt werden kon-
nen.

Trainingsgruppe: Das ,,Heidelberger Trainingsprogramm® ist eine Fortbildung fiir pida-
gogisches Fachpersonal in Kinderkrippen und Kindergirten sowie fiir Tagespflegeperso-
nen. Ziel ist es, das sprachliche Interaktionsverhalten der paddagogischen Fachkrifte im
Umgang mit sprachlich schwachen sowie sprachauffilligen Kindern in natiirlichen Situa-
tionen zu optimieren. Die Fortbildung umfasst fiinf Sitzungen und ist fiir eine feste Grup-
pe von maximal 15 Teilnehmerinnen konzipiert. Sie beinhaltet viele Einheiten zum prak-



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 379-397 383

tischen Erarbeiten von Inhalten, sowohl wihrend der Fortbildungstage als auch zwischen
den Terminen. Letztere Zeit wird genutzt, um in der Arbeit mit den Kindern der eigenen
Einrichtung den Einsatz der gelernten Strategien praktisch zu iiben, um dadurch Erfolge
unmittelbar wahrnehmen und Sprachférderung nach und nach in den piddagogischen All-
tag integrieren zu konnen. Eine zentrale Komponente des ,,Heidelberger Trainingspro-
gramms® ist die Videosupervision einer Interaktion mit einem sprachauffilligen Kind in
der eigenen Einrichtung. Mit der Videosupervision erhilt jede Teilnehmerin eine indivi-
duelle Reflexion ihres Verhaltens, gleichzeitig erfolgt auf diese Weise intensives Modell-
lernen von den anderen Teilnehmerinnen. Die téglichen Fordereinheiten sollten genutzt
werden, um v.a. in Bilderbuchsituationen die im Fokus stehenden Sprachforderstrategien
einzuiiben und zu festigen. Das ,,Heidelberger Trainingsprogramm® wurde im Rahmen
der Studie von den Autorinnen des Programms durchgefiihrt.

Vergleichsgruppe: In der Vergleichsgruppe erwarben die Teilnehmerinnen in einer einté-
gigen Fortbildung Wissen zum Zusammenhang zwischen Sprechen und Denken und zu
Moglichkeiten der indirekten sprachlichen Forderung durch eine Unterstiitzung kognitiver
Funktionen mit Brett- und Regelspielen. Teilnehmerinnen beider Gruppen protokollierten
regelméfig die Anwesenheit sowie die sprachliche Forderung der Kinder.

2.3 Stichprobe

Einrichtungsebene: In jeder Gruppe befanden sich acht Einrichtungen mit jeweils 27 (TG)
bzw. 25 Kita-Gruppen (VG). Die StichprobengroBBe war durch die im Projekt ,,Schwer-
punkt Sprache* zur Verfiigung stehende Anzahl an teilnehmenden Kindertagesstitten
vorgegeben. Die beteiligten Einrichtungen beider Studiengruppen waren hinsichtlich ihrer
GrofBe und des Anteils mehrsprachig aufwachsender Kinder vergleichbar (Grofe, definiert
anhand der Anzahl der Gruppen in der Kindertagesstitte: t = 1.263; df = 14; p = .227; An-
teil mehrsprachiger Kinder: t=.117; df = 14; p = .908).

Kindebene: Probanden in der Studie waren sprachlich forderbediirftige Kinder sowie ihre
Bezugspersonen, das padagogische Fachpersonal an den teilnehmenden Kindertagesstét-
ten. Daten zur Beschreibung der Stichprobe der Erzieherinnen (n = 49) sind an anderer
Stelle berichtet (vgl. Simon/Sachse 2011). Bei den Kindern wurden zur Teilnahme an der
Studie Drei- und Vierjahrige ausgewahlt, die einen erhdhten Sprachforderbedarf in der
deutschen Sprache aufwiesen. Das Auswahlverfahren war mehrstufig: (/) Im ersten
Schritt wurden die Sorgeberechtigten von 499 Kindern im definierten Altersbereich ange-
sprochen und um die Zustimmung zur Teilnahme an der Studie gebeten. Bei 392 Kindern
stimmten die Familien zu (78.6%). (2) Im nichsten Schritt schétzten die Erzieherinnen
dieser Kinder deren sprachlichen Forderbedarf in einem Rating global ein. (3) Der dritte
Schritt bestand in einem altersabhéngigen Sprachscreening. Fiir die Dreijahrigen beurteil-
ten Eltern auf einer im Handbuch des ELFRA-2 (Grimm/Doil 2006) fiir dreijahrige Kin-
der beschriebenen Forschungsversion den sprachlichen Entwicklungsstand der Kinder.
Die fiir die Studie verwendeten Items zielen auf eine Einschitzung syntaktischer und
morphologischer Fahigkeiten der Kinder. Als Einschlusskriterium galt ein cut-off-Wert
von <19 (von 25 moglichen) Rohpunkten. Dieser Wert wurde nach der Erhebung gewéhlt,
weil 48.5% der dreijdhrigen Kinder einen Wert von 19 oder weniger Punkten erhielten,
dieser Wert also die Grenze markiert, die in etwa das obere und untere Leistungsspektrum
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halbiert. Bei den Vierjéhrigen fiihrten die Erzieherinnen den Untertest ,,Nachsprechen von
Satzen“ des ,,HASE — Heidelberger Auditives Screening in der Einschulungsuntersu-
chung® (Schéler/Brunner 2007) durch. Der cut-off-Wert lag hier entsprechend dem
Handbuch bei < 4 Punkten. (4) Deutete das Erzieherinnenrating auf eine Forderbediirftig-
keit hin und ergab das Screening ein auffilliges Ergebnis, wurden die Kinder in die Stich-
probe eingeschlossen. Dieses mehrstufige Vorgehen flihrte zur Auswahl der sprachlich
schwicheren Hilfte aller zur Verfiigung stehenden Kinder.

Die Spontanbeurteilung der Kinder durch die Erzieherinnen sowie die Ergebnisse des
Screenings waren in beiden Gruppen vergleichbar (Spontanbeurteilung: Chi’= 1.178; df =
2; p = .555; Elternbefragung: T = .680; df = 69; p = .499; HASE-NS: T =.198; df = 65; p
=.844).

Die Stichprobe umfasste 146 Kinder (TG: n = 77, VG: n = 69). Die Gruppen waren
hinsichtlich Alter, Geschlechtsverteilung, Sprachstatus (einsprachig deutsch versus mehr-
sprachig) und nichtsprachlichen kognitiven Fahigkeiten vergleichbar. Das Durchschnitts-
alter der Kinder betrug zu Beginn der Untersuchung 3;11 Jahre. Tabelle 1 gibt die de-
skriptiven Kennzahlen zur Beschreibung der Stichprobe wieder.

Tab. I: Charakterisierung der Stichprobe und Gegeniiberstellung der

Untersuchungsgruppen
Variable Trainingsgruppe Vergleichsgruppe Signifikanzprifung
Alter in Monaten 47.17 (SD = 5.86) 46.32 (SD = 6.03) T = .863; df = 144;
p =.389
Geschlecht Jungen: n =46 (59.7%) Jungen: n = 38 (55.1%) Chi* = .325; df = 1;
Madchen: n = 31 (40.3%) Médchen: n = 31 (44.9%) p =.569
Sprachstatus deutsch: n = 37 (48.1%) deutsch: n = 38 (55.1%) Chi® = .718; df = 1;
deutsch und andere Spra-  deutsch und andere Spra- p=.397
che(n): n =40 (51.9%) che(n): n = 31 (44.9%)
CPM IQ 96.50 (SD = 12.33) 95.87 (SD = 14.77) T =.252; df = 117;
p =.801

Personendaten sowie soziodemographische Angaben zu den Familien der Probanden
stammen aus einem Elternfragebogen, der zum Zeitpunkt des Posttests ausgefiillt wurde.
Zur Charakterisierung der soziodkonomischen Stellung der Familien wurden Angaben
zum hochsten Schulabschluss der Eltern und ihrer beruflichen Ausbildung (das Ausbil-
dungsniveau wurde anhand eines 4-stufigen Ratings erhoben, von ,.keine abgeschlossene
Berufsausbildung* zu ,,Hochschulabschluss, Fachhochschulstudium, o. A.*; ferner Kate-
gorie ,,Sonstiges*) herangezogen. Die Studiengruppen unterschieden sich beziiglich der
Schulbildung nicht (Viter: Chi® = 1.823; df = 4; p = .768 / Miitter: Chi> =4.103; df = 4; p
=.392). Auch das berufliche Ausbildungsniveau der Eltern ist in TG und VG vergleichbar
(Viter: Chi® = 6.810; df = 4; p = .146 / Miitter: Chi® = 7.340; df = 4; p=.119).

Von den 146 Kindern der Stichprobe konnten zum Posttest 135, zum Follow-up 117
Kinder untersucht werden. Eine Ausfallanalyse anhand der sprachlichen Leistungen zum
Pritest (dafiir wurden alle Untertests der Sprachtestbatterie betrachtet) sowie zentraler
personenbezogener Merkmale (Alter, Geschlecht, Sprachstatus; ferner Ausbildungsniveau
der Mutter) erbrachte, dass sich die ausgefallenen Kinder nicht von den in der Studie ver-
bliebenen unterschieden. Starke Verzerrungen der Stichprobe und der Ergebnisse konnen
damit nicht vollig ausgeschlossen werden, sind aber unwahrscheinlich, da sich auch die
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Kinder, die erst zum Follow-up ausgefallen sind, in ihrer Entwicklung nicht von den rest-
lichen Kindern unterscheiden. Insgesamt entspricht die Teilnahme von 16 Kindertages-
statten und knapp 150 Kindern Standards zur Evaluation von Bildungs- und Férdermal-
nahmen, wie sie von PCERC (2008; vgl. Kuger/Sechtig/Anders 2012) gesetzt werden.

2.4 Messinstrumente

Die Erfassung von Interventionseffekten im Bereich der Sprache auf Kindebene erfolgte
zu allen drei Messzeitpunkten anhand einer Videointeraktionsanalyse (die zudem genutzt
wurde, um das Verhalten der Erzieherinnen zu analysieren, vgl. Simon/Sachse 2011) so-
wie des Einsatzes einer sprachlichen Testbatterie.

Die Videointeraktionsanalyse, fiir die ein eigenes Kategorien- und Kodierungssystem
entwickelt wurde, diente zur Erfassung der Interaktion von Erzieherinnen und Kindern in
einer sprachforderlichen Situation (Betrachten eines Bilderbuches). Auf Kindebene diente
sie zur Abbildung von Verdnderungen der kindlichen Sprechfreude und der allgemeinen
Komplexitdt der Kinderduerungen. Die ersten flinf Minuten nach Aufschlagen des Bil-
derbuchs wurden ausgewertet. Das Kodierungssystem ermdglichte das Auszdhlen von de-
finierten Verhaltenseinheiten in der Videosequenz (quantitative Inhaltsanalyse, vgl.
Bortz/Déring 2006). Die Kinderdaten wurden hier fiir die Kleingruppe von meist drei
Kindern erhoben, d.h. KinderduBerungen sind nicht individuellen Studienkindern zuzu-
ordnen. Einbezogen wurden 49 Videointeraktionssituationen, von denen 34 iiber den ge-
samten Verlauf der Studie untersucht werden konnten. Die Sprechfreude der Kinder wur-
de ermittelt {iber die Berechnung der Summe kindlicher AuBerungen und ihres Redean-
teils an der gesamten Kommunikation. Es wurde zwischen Einwort-, Zweiwort- und Drei-
bzw. MehrwortduBerungen differenziert und dariiber der Anteil an produzierten Sétzen
der Kinder ermittelt.

Die weiteren sprachlichen Leistungen im Bereich der Sprachproduktion und des
Sprachverstidndnisses wurden iiber verschiedene Untertests aus standardisierten Testver-
fahren erhoben (Ubersicht s. Tabelle 2). Bei der Auswahl der standardisierten Testverfah-
ren wurde darauf geachtet, ein breites Spektrum an sprachlichen Fahigkeiten zu erfassen,
um dadurch eine differenzierte Aussage treffen zu kdnnen, auf welchen Sprachebenen Ef-
fekte des Trainings festzustellen sind. Der nonverbale 1Q wurde iiber den CPM (Bulhel-
ler/Hdcker 2002) zum dritten Messzeitpunkt erfasst, als auch die jiingsten Probanden der
Stichprobe das erforderliche Mindestalter von 45 Monaten erreicht hatten.
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Tab. 2: Ubersicht iiber untersuchte Parameter und Instrumente

Ebene Erhebungsverfahren

Sprechfreude Videointeraktionsanalyse

Allgemeine Komplexitat des Videointeraktionsanalyse

sprachlichen Ausdrucks

Semantik / Wortschatz Sprachentwicklungstest fiir Kinder von drei bis finf Jahren SETK 3-5 —

Untertest ,Enkodierung semantischer Relationen“ ESR (Grimm 2001),
zusétzliche getrennte Auswertung fir die einzelnen Komponenten der
AuBerungen (Subjekt-, Verb-, Prapositionalphrasen)
Aktiver Wortschatztest fir 3- bis 5-jahrige Kinder — Revision AWST-R
(Kiese-Himmel 2005)

Grammatik Sprachentwicklungstest fur Kinder von drei bis fiinf Jahren SETK 3-5 —
Untertest ,Morphologische Regelbildung“ MR (Grimm 2001)
Heidelberger Sprachentwicklungstest HSET — Untertest ,Imitation gram-
matischer Strukturformen® (Grimm/Schéler 1991)

Phonologisches Sprachentwicklungstest flr Kinder von drei bis funf Jahren SETK 3-5 —

Arbeitsgedéachtnis Untertest ,Phonologisches Gedéachtnis fir Nichtwérter* PGN (Grimm
2001)

Sprachverstandnis Test zur Uberpriifung des Grammatikverstiandnisses TROG-D (Fox 2007)

2.5 Auswertung

Im ersten Auswertungsschritt wurden globale kurz- und langfristige Interventionseffekte
getrennt nach Sprachebenen {iber Varianzanalysen mit Messwiederholungen mit zwei
Messzeitpunkten (Pritest, Posttest) sowie mit drei Messzeitpunkten (Pritest, Posttest,
Follow-up) analysiert. Im Anschluss wurden Effekte der mdglichen Einflussvariablen
Sprachstatus, Alter, Geschlecht, nonverbaler 1Q und soziodkonomischer Status betrachtet.
Da die Hilfte aller Kinder in die Stichprobe einbezogen wurde, war nicht davon auszuge-
hen, dass wirklich alle Kinder stark forderbediirftig sind. Deshalb wurden zur differen-
zierten Betrachtung der Entwicklung von Kindern unterschiedlicher Ausgangsniveaus an-
hand der sprachlichen Leistungen zum Pritest Leistungsdrittel eingeteilt und diese Grup-
pen weiter analysiert.

3 Ergebnisse

3.1 Ausgangswerte

Die Kinder der beiden Untersuchungsgruppen waren in Bezug auf die betrachteten Mal3e
in der Interaktionssequenz (Kommunikationsanteile der Kinder sowie prozentuale Anteile
an produzierten Sétzen) sowie die Testleistungen zum Prétest bis auf eine Ausnahme ver-
gleichbar: Beim Untertest ,,Phonologisches Gedéachtnis fiir Nichtworter PGN des SETK
3-5 (Grimm 2001) startete die Trainingsgruppe iiberlegen. Vermutlich handelt es sich bei
dieser Beobachtung um einen Testleitereffekt. Tabelle 3 gibt die Ausgangswerte der
Stichprobe wieder.
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3.2 Globale Interventionseffekte

3.2.1 Auswertung der Videointeraktionssequenz

Es zeigte sich ein signifikanter Trainingseffekt in Bezug auf die Sprechfreude der Kinder,
operationalisiert iiber die Kommunikationsanteile in der Bilderbuchsituation, die absolute
Summe der kindlichen AuBerungen sowie die Verwendung lingerer und komplexerer
verbaler AuBerungen (s. Tabelle 3). Tabelle 3 sowie Abbildung 1 verdeutlichen, dass
kurzfristig zwischen Pri- und Posttest zunichst die Werte in beiden Gruppen anstiegen
bzw. keine signifikanten Interaktionseffekte nachweisbar waren. Langfristig konnen da-
gegen in allen betrachteten Maf3en positivere Entwicklungen (im Sinne eines groflen Ef-
fektes von npz =0.12 - 0.14, vgl. Cohen 1988) der Kinder der Interventionsgruppe gezeigt
werden. Dabei steigt beispielsweise der Anteil produzierter Sitze der Kinder bereits zum
Posttest signifikant an und ist noch einmal hoher zum Zeitpunkt des Follow-ups.

Zusammengefasst nahmen die Kinder in der Interventionsgruppe eine zunehmend ak-
tivere Sprecherrolle ein, kamen mehr zu Wort und formulierten beim Anschauen von Bil-
derbiichern mit ihren Erzieherinnen insgesamt mehr Sétze.

Abb. 1: Summe verbaler AuBerungen aller Kinder in der Videointeraktionsanalyse (n = 34
Erzieherinnen mit Studienkindern; Varianzanalyse mit Messwiederholung:
Interaktionseffekt Zeit x Gruppe: F[2;31] = 3.90; p =.025)
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3.2.2 Auswertung der mit standardisierten Sprachtests erfassten Leistungen

In Bezug auf die Sprachleistungen zeigten sich jeweils signifikante Haupteffekte fiir die
Variable ,,Zeit“, allerdings keinerlei Interaktionseffekte ,,Zeit x Gruppe™. Die globale
Uberlegenheit einer Studiengruppe konnte somit auf Testebene weder kurzfristig (zwei
Messzeitpunkte) noch langfristig (drei Messzeitpunkte) nachgewiesen werden (s. Tabelle
3).

3.3 Interventionseffekte bei unterschiedlichen Ausgangsniveaus

Eine Einbeziehung der Variablen Sprachstatus (Ein- bzw. Mehrsprachigkeit), Geschlecht,
sozioOkonomischer Status, Alter sowie Intelligenz als zusitzliche Faktoren (fiir gestufte
Variablen) bzw. als Kovariaten (fiir kontinuierliche Variablen) ergaben keinerlei signifi-
kante Einfliisse auf die dargestellten Effekte.

Ein Merkmal, in dem die Kinder in beiden Studiengruppen deutlich variierten, waren
ihre Ausgangsleistungen beim Prétest. Um Interventionseffekte fiir Kinder mit unter-
schiedlichen sprachlichen Ausgangsniveaus zu betrachten, wurde die Stichprobe anhand
der Leistungen zum Prétest in Leistungsdrittel unterteilt. Diese Einteilung wurde fiir jeden
Untertest einzeln vorgenommen, entweder anhand standardisierter Ergebnisse (T-Werte)
oder Rohpunkte beim Prétest.

3.3.1 Semantik

Beim Untertest ESR des SETK 3-5 (Grimm 2001) konnte die Stichprobe zum Zeitpunkt
des Pritests in gleichmiBig besetzte Leistungsdrittel anhand der Rohwerte beim Pritest
eingeteilt werden. Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung liber zwei Messzeitpunkte
(Pré- und Posttest) mit den Leistungsdritteln als zusétzlichem Faktor ergab einen tenden-
ziellen Einfluss dieses Faktors auf die Verdnderung iiber die Zeit in den beiden Gruppen
(Interaktion Zeit x Gruppe x Leistungsdrittel: F [2;122] = 2.740; p = .069). Bei der Be-
trachtung der kurzfristigen Interventionseffekte in den einzelnen Dritteln findet sich ein
signifikanter Interventionseffekt im Sinne der Hypothese im unteren Leistungsdrittel (In-
teraktion Zeit x Gruppe: F[1;38] = 4.485; p = .041; mittleres Leistungsdrittel: Interaktion
Zeit x Gruppe: F[1;40] = .605; p = .441; oberes Leistungsdrittel: Interaktion Zeit x Grup-
pe: F[1;44] = 1.429; p = .238). Tabelle 4 gibt die Ergebnisse der Kinder im unteren Drittel
des Untertests ESR des SETK 3-5 (Grimm 2001) detailliert wieder, indem die verschie-
denen Komponenten der KinderduBerungen einzeln betrachtet werden.

Die Untersuchung der Kinder im unteren Leistungsdrittel offenbart im kurzfristigen
Verlauf (Prétest — Posttest) einen stirkeren Lernzuwachs in der Trainingsgruppe (mittlere
bis hohe Effektstirken von npz =0.08 — 0.17). Dies gilt sowohl fiir den Gesamtrohwert als
auch fiir die isolierte Betrachtung der Entwicklung in der Verwendung einzelner Satzkon-
stituenten wie Subjekt und Préposition. Beziiglich der Verwendung von Verben ist kein
Interventionseffekt festzustellen. Bei der Verwendung von Prépositionalphrasen hielt sich
die signifikante Uberlegenheit der schwiicheren Kinder der Trainingsgruppe gegeniiber
der Vergleichsgruppe auch langfristig bis zum Follow-up (11p2 =0.10).
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Im unteren Leistungsdrittel dieses Untertests befanden sich tiberwiegend jlingere Kinder
(78.3% Dreijéhrige) sowie Kinder mit mehrsprachigem Hintergrund (78.3%). Der 1Q be-
trug in dieser Gruppe von Kindern im Mittel 94.2 (SD = 13.66). Beide Studiengruppen
unterschieden sich in diesen Merkmalen nicht (Alter: Chi? = 2.04; df = 1; p =.153; Spra-
che: Chi?=2.04; df = 1; p =.153; Intelligenz: T = -1.145; df = 35; p = .260).

3.3.2 Wortschatz

Zur Einteilung in Leistungsdrittel im AWST-R (Kiese-Himmel 2005) wurden die Rohwer-
te der Kinder zum Prétest herangezogen. Die Varianzanalyse mit Messwiederholung
ergab fiir den kurzfristigen Trainingseffekt mit den Leistungsdritteln als zusatzlicher Fak-
tor ebenfalls einen tendenziellen Interaktionseffekt (Zeit x Gruppe x Leistungsdrittel: F
[2;122] = 2.518; p = .085). Bei der Betrachtung der Entwicklung im unteren Leistungs-
drittel ergab die Varianzanalyse mit zwei Messzeitpunkten eine tendenziell grofere Leis-
tungssteigerung der Kinder der Trainingsgruppe (Zeit x Gruppe: F[1;39] = 3.763; p =
.060). In diesem Leistungsbereich befanden sich ebenfalls mehr Kinder im Alter von drei
Jahren (66.7%) und mit mehrsprachigem Hintergrund (92.2%). Im Mittel betrug der IQ in
dieser Gruppe von Kindern 95.85 (SD = 13.29). Die Interventionsgruppen waren hinsicht-
lich dieser Merkmale vergleichbar (Alter: Chi* = 1.96; df = 1; p = .162; Sprache: Chi* =
.582; df = 1; p = .445; Intelligenz: T =-.887; df =37; p =.381).

3.3.3 Sprachverstandnis, Grammatik und phonologisches Arbeitsgedachtnis

Die Einbeziehung des Faktors Leistungsdrittel ergab keinerlei Effekte im kurz- wie auch
langfristigen Verlauf. Beide Interventionsgruppen entwickelten sich auch in der Gruppe
der schwiécheren Kinder zwischen den Messzeitpunkten parallel.

4 Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde untersucht, ob die Entwicklung von sprachlich forder-
bediirftigen Kindergartenkindern {iber eine Verdnderung des Interaktionsverhaltens von
Erzieherinnen im padagogischen Alltag nachweisbar gefordert werden kann.

Mit einem randomisierten Versuchs-Kontrollgruppendesign konnten in Bezug auf die
allgemeine Sprachfreude, Kommunikationsanteile und die Produktion langerer sprachli-
cher AuBerungen in einer videografierten Bilderbuchsituation signifikante Effekte des In-
teraktionstrainings auf Ebene der Kinder nachgewiesen werden.

Die bereits analysierten Interventionseffekte in Bezug auf die Erzieherinnen (vgl. Si-
mon/Sachse 2011) legen nahe, dass diese Effekte auf die Verhaltensénderungen der piada-
gogischen Fachkrifte im Sinne des verstirkten Einnehmens einer sprachforderlichen
Grundhaltung sowie des vermehrten Einsatzes von Sprachlehrstrategien zuriickzuftihren
sind. Die Kinder der Trainingsgruppe erhielten und nutzten aufgrund des verdnderten
Verhaltens ihrer Bezugspersonen mehr Gelegenheiten zum Sprechen in den aufgezeichne-
ten Situationen. Die Verdnderungen der Kinder der Interventionsgruppe sind vor allem im
langfristigen Vergleich nachweisbar und erreichten bei der Follow-up-Messung das
hochste Niveau. Dies erscheint nachvollziehbar, da zum Zeitpunkt der Postmessung das
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Interaktionstraining gerade beendet wurde und erst ab diesem Zeitpunkt ein vollsténdiges
Integrieren der geilibten Verhaltensmuster in den Alltag der Kinder stattfinden konnte.
Kurzfristig war in Bezug auf die Kommunikationsanteile auch eine Steigerung in der
Kontrollgruppe sichtbar. Eventuell duf3ert sich hier, dass beide Gruppen im Zuge der statt-
findenden Interventionen fiir sprachforderliche Aktivitdten sensibilisiert waren, wobei der
Anstieg in der Kontrollgruppe nur bei einem MafB und kurzfristig zu beobachten war und
zum letzten Messzeitpunkt wieder auf das Ausgangsniveau zuriickfiel. Die langfristige
Steigerung der Sprechfreude in der Trainingsgruppe ist angesichts der Tatsache, dass auch
die Kinder der Kontrollgruppe im Interventionszeitraum intensive Zuwendung mit der
Zielsetzung einer sprachlichen Anregung erhielten, als besonders relevant zu bewerten.

Bei den mit einer standardisierten Testbatterie erhobenen sprachlichen Leistungen
fanden sich keine globalen Trainingseffekte des ,,Heidelberger Trainingsprogramms®. Al-
lerdings ergab die Betrachtung der Entwicklungsverldufe von Kindern mit besonders
niedrigem Ausgangsniveau einen signifikanten Trainingseffekt im Bereich semantischer
Féhigkeiten und einen ebenfalls hypothesenkonformen Trend im Bereich des Wortschat-
zes. Damit unterstiitzt auf Testebene das optimierte Erzieherinnenverhalten messbar die-
jenigen Kinder, die am stirksten einer sprachlichen Férderung bediirfen. Die in der Test-
situation elizitierten AuBerungen dieser Gruppe von Kindern wurden linger und komple-
xer: Es wurden mehr Komponenten eines Stimulus-Bildes korrekt versprachlicht (Ver-
wendung von Subjekt und Priposition). Wenn auch nur tendenziell signifikant, fand sich
zusitzlich im Bereich des Wortschatzes ein stirkerer Anstieg bei den Kindern im unteren
Leistungsspektrum. Dass in der Gruppe der schwichsten Kinder iiberwiegend jlingere
Kinder repréasentiert waren, konnte darauf hinweisen, dass ein Zugang der Sprachforde-
rung, der iiber ein optimiertes Interaktionsverhalten der pidagogischen Bezugspersonen
im Alltag arbeitet, besonders fiir diese Gruppe Erfolg versprechend ist.

Keine Effekte konnten fiir den syntaktisch-morphologischen Bereich gezeigt werden.
Dies wurde auch weniger erwartet. Es ist denkbar, dass die Auswirkungen einer erhdhten
Sprechfreude und der Fahigkeit, Dinge zu benennen, erst ldngerfristig sichtbar werden.

Damit finden sich in der Videointeraktionsanalyse wie auch auf Testebene Hinweise
auf positive sprachliche Verinderungen v.a. im Bereich Semantik. Uber die verinderte
Grundhaltung der Erzieherinnen scheint es zunéchst gelungen, den Kindern mehr Raum
fiir sprachliche AuBerungen zu geben und Kinder generell zum vermehrten Sprechen an-
zuregen. Verdnderungen auf syntaktisch-morphologischer Ebene sind in Sprachprodukti-
on und -verstindnis in der Folge denkbar, konnten aber in der vorliegenden Untersuchung
nicht aufgezeigt werden. Die Studie von Buschmann/Jooss (2011) im Krippenbereich
konnte ebenfalls Effekte des Trainingsprogramms auf Ebene des aktiven Wortschatzes
ausmachen. In dieser Studie wurden die signifikanten Verdnderungen wie in der vorlie-
genden Untersuchung bei sprachlich schwachen bzw. auffilligen Kindern nachgewiesen.
Gerade bei sprachlich auffilligen Kindern ist ein bewusster Fokus auf sprachforderliches
Interaktionsverhalten dringend angeraten, da Bezugspersonen (Eltern wie auch Erziehe-
rinnen) im Umgang mit sprachauffilligen Kindern zu eher ungiinstigen Interaktionsstilen
neigen (vgl. z.B. Girolametto u.a. 2000; Grimm 2003).

Das US-amerikanische Konsortium zur Evaluation von vorschulischen FérdermaR-
nahmen (PCERC 2008, vgl. Kuger/Sechtig/Anders 2012) stellt fest, dass nur breit und tief
angelegte Interventionen, die dem padagogischen Fachpersonal in mehrtigigen intensiven
Schulungen vermittelt werden, zu Verdnderungen im péadagogischen Alltag fithren. Bei
dem in dieser Studie eingesetzten Interaktionstraining handelt es sich mit fiinf Fortbil-
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dungstagen, die die Erzieherinnen besuchten, um eine vergleichsweise kurze (im Ver-
gleich zu deutlich intensiverem Coaching bspw. bei Girolametto u.a. 2003 oder Beller
u.a. 2007) und damit auch dkonomische Intervention, die aufzeigt, was eine qualitativ
hochwertige sprachliche Zuwendung in relativ kurzer Zeit bewirken kann.

Aufgrund des Studiendesigns kann ausgeschlossen werden, dass die gefundenen Ef-
fekte ausschlieBlich aufgrund mehr gemeinsam verbrachter Zeit zwischen Studienkindern
und Erzieherinnen zuriickzufiihren sind, denn auch die Erzieherinnen der Vergleichsgrup-
pe reservierten wahrend der Interventionsphase mehr Zeit fiir die Interaktion mit den Kin-
dern. Teilnehmerinnen des ,,Heidelberger Trainingsprogramms® bewerteten zudem die
praktische Anwendbarkeit dieser Strategien im péddagogischen Alltag als sehr gut (vgl.
Buschmann u.a. 2010).

Verschiedene Aspekte konnen diskutiert werden, weshalb nicht stirkere Effekte auf
Ebene der Sprachentwicklungstests gefunden wurden. Zum einen kann nicht sichergestellt
werden, dass die Erzieherinnen wirklich ihr Alltagsverhalten geéndert haben. Es wurden
zwar deutliche Effekte auf Ebene der Erzieherinnen nachgewiesen, allerdings bezogen
sich diese auf eine hoch strukturierte Situation wie das geplante Anschauen eines Bilder-
buches. Inwieweit es den Erzieherinnen gelungen ist, dies auf viele Situationen des All-
tags zu iibertragen und damit jedem Kind iiber einen langen Zeitraum hinweg deutlich
mehr und sprachférderlichen Input zukommen zu lassen, kann nicht abschlieBend beant-
wortet werden. Zum anderen konnte sich zusitzlich die tatsédchlich gemeinsam verbrachte
Zeit von Erzieherin und Kind auswirken. Mcintosh u.a. (2007) unterstreichen, dass Kin-
der Zeit und Ubungsgelegenheiten bendtigen, damit sich neu erworbene sprachliche
Kompetenzen festigen und ausweiten konnen. Damit zusammen héngt die Notwendigkeit
quantitativ ausreichender Forderung, sprich eines regelmifBigen Kindergartenbesuchs
(vgl. auch Niklas u.a. 2011). Fiir den Interventionszeitraum dieser Studie wurde errechnet,
dass die Kinder theoretisch 65 Tage in der Einrichtung und damit in Kontakt mit ihren
Erzieherinnen verbringen konnten. Tatséchlich hielten sich die Kinder im Mittel nur 53
Tage (82%) in der Kindertagesstitte auf. Diese Zahl sinkt weiter, wenn ausschlielich die
Tage beriicksichtigt werden, an denen sowohl die Kinder als auch die Erzieherinnen in
der Einrichtung waren: Im Mittel war nur an 45 der 65 mdglichen Tage (69%) ein Kon-
takt und damit die Gelegenheit zum Anbieten eines sprachlichen Inputs fiir die Kinder im
Sinne des ,,Heidelberger Trainingsprogramms® iiberhaupt erst gegeben. Bedenkt man fer-
ner, dass Kinder und Erzieherinnen sich im Laufe des Tages nur begrenzt in intensiver In-
teraktion miteinander befinden, bestehen weniger Moglichkeiten zur direkten Sprachfor-
derung, als dies wiinschenswert erscheint. In diesem Zusammenhang wird aber gleichzei-
tig ein wichtiger Vorzug der alltagsintegrierten Férderung deutlich: Das sprachlich auffil-
lige oder schwache Kind ist bei einem solchen Modell nicht davon abhingig, an einem
festen Termin oder zu einer definierten Tageszeit bei einer die Kinder fokussierenden
»Sprachfordereinheit” anwesend zu sein, sondern die Unterstiitzung kann punktuell und
immer wieder an vielen kleinen Gelegenheiten wihrend des Alltags erfolgen. Ferner ist
bei diesem Zugang individualisiertes Arbeiten moglich, das die Bediirfnisse jedes Kindes
angemessen beriicksichtigen kann. Dies scheint ein wichtiger Faktor fiir eine auch lang-
fristig positive Entwicklung im sprachlichen Bereich zu sein (vgl. O 'Connor u.a. 2009).

Eine Limitation der vorliegenden Studie ist, dass keine konkreten Aussagen zum In-
teraktionsverhalten der padagogischen Fachkrifte gegeniiber einzelnen Kindern moglich
waren. Eine differenzierte Betrachtung (im Sinne einer Mikroanalyse) wiirde wertvolle
Hinweise dazu liefern, wie aus dem Input der Erzieherinnen tatsichlich ein ,,uptake® (vgl.
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Ritterfeld 2000b, S. 425) durch die Kinder wird. Zusétzlich sollten in weiteren Analysen
die Daten der Erzieherinnen und der Kinder gemeinsam mit einem Mehrebenenansatz
ausgewertet werden.

In weiteren Studien sollte auBlerdem genauer untersucht werden, in welchem Alter
welche Ansétze besonders effektiv sind, wie sich ganz speziell die Gruppe der mehrspra-
chigen Kinder verhélt (die Untergruppe der mehrsprachigen Kinder war in der vorliegen-
den Untersuchung zu klein, um gesondert betrachtet werden zu konnen) und wie die for-
derlichen Auswirkungen von kombinierter alltagsintegrierter und additiver Sprachforde-
rung zu bewerten sind.
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Schwerpunkt

Wechselwirkungen vorschulischer
Erfahrungen in Kindergarten und
Familie und ihre Bedeutung fir das
Lesen im Grundschulalter

Susanne Kuger, Simone Lehrl

Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, wie die Literacyanregung der beiden friih-
kindlichen Lernumwelten Kindergarten und Familie wihrend der drei Jahre
des Kindergartenbesuchs eines Kindes miteinander in Beziehung stehen und
welche eigenstdndige und gemeinsame Bedeutung sie fiir die Priadiktion des
spiteren Leseverstindnisses des Kindes haben. Dazu wurden Daten von 121
Kindern aus 51 Kindergérten, ihren Familien und den entsprechenden Ein-
richtungen der Léangsschnittstudie BiKS-3-10 analysiert. Die Analyse be-
riicksichtigt Daten zur formellen und informellen Literacyanregung in bei-
den Lernumwelten im ersten und im letzten Kindergartenjahr sowie des Le-
severstidndnisses der Kinder in der 2. Klasse. Die Ergebnisse zeigen kaum
bedeutsame Zusammenhinge der Anregung in den beiden Lernumwelten.
Das spitere Leseverstindnis steht insbesondere in Beziehung mit der frithen
institutionellen Literacyanregung, weniger mit den spéteren institutionellen
und den familialen Lernbedingungen wihrend der gesamten Kindergartenzeit. Der Beitrag illustriert die
derzeit eingeschriankten Moglichkeiten frithpddagogischer Einrichtungen, fehlende familiale Anregungen
zu kompensieren und betont die Notwendigkeit eines Ausbaus der Kooperation zwischen frithpadago-
gischen Einrichtungen und Familien.

Simone Lehrl

Schlagworte: Kindergartenqualitit, Hausliche Lernumwelt, Friihe Literacy, Leseverstandnis

Early childhood learning experiences in familial and educational and care settings: The interplay and
interaction of effects on reading achievement in primary school

Abstract

This paper presents research into the interaction between the quality of literacy stimulation in the home
and Early Childhood Education and Care (ECEC) institutional learning facilities throughout the years of
ECEC attendance and their individual and shared impact on children’s later achievement in primary
school. The study refers to a subsample of the longitudinal BiKS-3-10 study that includes 121 children
and their families in 51 ECEC settings. In particular, the study focuses on different aspects of literacy
support in both learning environments, measured in the first and third year of ECEC attendance, and
children’s reading achievement in grade 2 of primary school. The results of regression analyses reveal
low to medium stability in the quality of literacy stimulation within learning environments and hardly
any relevant associations across environments. Moreover, early literacy support in ECEC settings is
more important for reading achievement in grade 2 than later support and also more important than fa-
milial support in the years of ECEC attendance. The evidence presented in this paper is discussed with a
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focus on the limited capability of ECEC settings to compensate for low familial learning support and the
need to increase the degree of cooperation between the two learning environments.

Keywords: Early childcare quality, Family learning support, Early literacy, Reading achievement

1 Einleitung

Das Lesen zu erlernen ist traditionell eine Aufgabe, die mit dem Eintritt in die Schule be-
wiltigt werden muss. Allerdings verweist eine breite empirische Forschungsbasis auf die
Bedeutung sogenannter ,,Vorlauferfertigkeiten®, die das Lesenlernen bereits vor dem forma-
len Unterricht vorbereiten (vgl. z.B. Whitehurst/Lonigan 1998; Ennemoser u.a. 2012). Mit
dem Blick auf die Zeit vor der Einschulung riicken daher auch diejenigen Lernumwelten in
den Vordergrund, die in diesem Zeitraum fiir die Anregung und Férderung dieser Vorldu-
ferkompetenzen bedeutsam sind — der Kindergarten und die Familie. Befunde zu Effekten
des Kindergartenbesuchs allgemein und der Kindergartenqualitit im Besonderen verweisen
grundsétzlich auf einen positiven Zusammenhang zwischen einem Kindergartenbesuch und
der kognitiven Entwicklung von Kindern im Vorschulalter (vgl. z.B. Anders 2013). Weitaus
bedeutsamer ist allerdings die Familie, die als primére Sozialisationsinstanz umfangreichere
Einflussmoglichkeiten auf das Kind aufweist (vgl. z.B. Tietze/Rofbach/Grenner 2005).
Auch spezifischer in Bezug auf die frithen schriftsprachlichen Vorlauferkompetenzen und
das spatere Lesen lassen sich Belege dafiir finden, dass sowohl die Kindergartenqualitit als
auch die Anregung in der Familie zur Entwicklung eben dieser Fertigkeiten beitragen (vgl.
z.B. Kuger/Rofsbach/Weinert 2013; Lehrl/Ebert/Rofibach 2013; Melhuish u.a. 2008; Sé-
néchal 2006). Allerdings finden nicht alle Studien positive Effekte der Kindergartenqualitét
auf das spitere Lesen (vgl. Peisner-Feinberg u.a. 2001; Downer/Pianta 2006).

Dabei fillt auf, dass diese Studien die beiden Lernumwelten meist als getrennte Enti-
titen der Lernanregung behandeln. Ein solches Vorgehen beriicksichtigt dabei nicht, dass
zwischen ihnen direkt (z.B. durch unmittelbare Kooperation zwischen dem Elternhaus
und dem Kindergarten) oder indirekt (vermittelt liber das in beiden Lernumwelten agie-
rende Kind und daraus mdglicherweise resultierende aktive, passive oder evokative Um-
weltanpassungen; vgl. Scarr/Cartney 1983) Wechselwirkungen stattfinden konnen. Diese
Frage nach der gegenseitigen Beeinflussung der beiden Lernumwelten und denkbaren
Kombinationsmoglichkeiten ihrer Anregung des Kindes ist jedoch dahingehend relevant,
dass entsprechende Ergebnisse Aufschluss iiber zwei zentrale Fragen geben kdnnten. Zum
einen wire moglicherweise erkennbar, ob und inwiefern sich die institutionelle und die
familiale Anregungsumwelten aufeinander einstellen kdnnen und zum anderen kdnnten
die Ergebnisse Hinweise dazu liefern, ob Kindergérten schlechte Anregungsbedingungen
zu Hause kompensieren kdnnen, ob sich die Effekte der beiden Lernumwelten addieren,
oder ob sich speziell Kinder mit guten Anregungsbedingungen in beiden Lernumwelten
besonders positiv entwickeln. Zwar existieren einige Studien, die beide Lernumwelten pa-
rallel betrachten (z.B. EPPE, NICHD, ECCE, BiKS), in Hinblick auf die Leseentwicklung
des Kindes und speziell die Wechselwirkungen der Lernumwelten untereinander sind ent-
sprechende Befunde jedoch rar.

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es daher, zum einen zu untersuchen, ob die
beiden Lernwelten sich gegenseitig beeinflussen und zum anderen ihre gemeinsame Be-
deutung fiir die Leseleistung zur Mitte der Grundschulzeit herauszustellen.
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2 Emergent literacy in Kindergarten und Familie und dessen
Bedeutung fur die Leseentwicklung

Unter den Begriff ,,Emergent Literacy* fallen in der Literatur sowohl die vorschulischen
Kompetenzen, wie phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und miindliche Spra-
che, die schon vor dem Schuleintritt das Lesen vorbereiten, als auch die Lernumwelten,
die diese Féahig- und Fertigkeiten fordern (vgl. Whitehurst/Lonigan 1998). Die Forderung
dieser Kompetenzen kann im Kindergarten und in der Familie z.B. iiber das gemeinsame
Lesen von Biichern, den Hinweis auf Buchstaben, das Singen von Liedern und Durchfiih-
ren von Wort- und Reimspielen erfolgen (vgl. z.B. Lehrl v.a. 2012; Niklas/Schneider
2010). Dabei schlagen Sénéchal u.a. (1998; fiir die familiale Anregung) vor, zwischen
zwei Formen der Anregung zu differenzieren, die sich in ihrem Grad der Formalheit un-
terscheiden: a) formelle Anregung, die sich auf die Schriftsprache als solche bezieht (z.B.
Erkennen von Buchstaben und Wortern) und b) informelle Anregung, die vom Geschrie-
benen abstrahiert und den Inhalt in den Vordergrund riickt (z.B. das gemeinsame Lesen
von Biichern). Die beiden Facetten elterlicher Anregung sollten sich auch in differentiel-
len Effekten auf die frithen und spéteren schriftsprachlichen Kompetenzen niederschla-
gen. Wihrend die formelle Férderung eher die Buchstabenkenntnis und die spétere Deko-
dierfahigkeit vorhersagen, pridiziert die informelle Férderung eher sprachliche Kompe-
tenzen im Vorschulalter und das spétere Leseverstiandnis. Lehr/ u.a. (2012) konnten diese
beiden Facetten auch an einer deutschen Stichprobe nachweisen und zusitzlich um die
Facette der Qualitdt der Eltern-Kind-Interaktion wihrend des gemeinsamen Buchlesens
ergidnzen. Auch die von Sénéchal u.a. (1998) angenommenen Effekte fiir die vorschuli-
schen sprachlichen (rezeptiver Wortschatz und Grammatik) und schriftsprachlichen
(Buchstabenkenntnis) Kompetenzen wurden ebenso repliziert wie die erwarteten differen-
tiellen Effekte in Bezug auf die spatere Leseleistung: Wahrend die formelle Instruktion
die basale Lesefertigkeit vorhersagte, erwies sich der Kontakt zu Biichern fiir das Lese-
verstdndnis als bedeutsam (vgl. Lehrl/Ebert u.a. 2013).

Fir den Kindergarten finden sich in der Literatur &hnliche Konzepte. Con-
nor/Morrison/Slominski (2006) unterscheiden zwischen zwei Aktivitdtsformen, die sich a)
spezifisch auf die Forderung der Kenntnis von schriftsprachlichen Zeichen (,,code-
focused activities*) und b) auf die Férderung des Verstehens des Gelesenen sowie rezep-
tiver und sprachlicher Fertigkeiten beziehen (,,meaning-focused activities®). Gleichzeitig
beschreiben die Autoren mit expliziten und impliziten Vermittlungsformen eine vom In-
halt unabhéngige, didaktische Differenzierung, die auch Sénéchal u.a. (1998) machen. Pa-
rallel zu den Befunden von Sénéchal/LeFevre (2002) finden auch Conner/Morrison/
Slominski (2006), dass Aktivititen der Kategorie ,,code-focused die spétere Buchstaben-
kenntnis der Kinder vorhersagen und Aktivititen der Kategorie ,,meaning-focused” die
Wortschatzentwicklung. In Ubereinstimmung mit ihren Annahmen héngen zudem impli-
zite Vermittlungsformen mit dem Wortschatzzuwachs zusammen, explizite Vermittlungs-
formen dagegen mit dem frithen Lesen.

Dariiber hinaus konnen die untersuchten Aktivititen im Kindergarten zusétzlich un-
terschieden werden in solche, die die gesamte Gruppe betreffen (z.B. gemeinsamer Mor-
genkreis) und Aktivitidten, an denen nur einzelne Kinder teilnehmen (z.B. wéhrend des
Freispiels, in reguldrer Kleingruppenarbeit oder durch gezielte Intervention) (ebenfalls
Connor/Morrison/Slominski 2006). Dabei kann nicht nur die Haufigkeit bestimmter Akti-
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vitdten betrachtet werden, sondern auch deren Qualitdt auf den verschiedenen Ebenen,
d.h. die Qualitdt der Anregung auf Ebene der gesamten Kindergruppe oder auf Ebene ei-
nes einzelnen Kindes; im Folgenden als gruppenbezogene versus einzelkindbezogene
Qualitét bezeichnet. Fiir beide Ebenen der Erfassung der Anregungsqualitit liegen Befun-
de vor, die darauf hinweisen, dass eine gute Anregungsqualitit im Kindergarten mit bes-
seren Lesekompetenzen im Schulalter einhergeht (Gruppenebene z.B. Cunningham 2010;
Dickinson/Caswell 2007; Sammons u.a. 2011; Einzelkindebene: NICHD ECCRN 2004;
NICHD ECCRN 2006). Kuger u.a. (2013) konnte an einer deutschen Stichprobe zudem
zeigen, dass die einzelkindbezogene Qualitdt {iber die gruppenbezogene Qualitit hinaus
das Leseverstindnis in der 2. Klasse vorhersagt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass zwar einige Befunde die Bedeutung
der Literacyanregung in Familie und Kindergarten fiir die spétere Leseentwicklung belegen,
dass aber bislang Befunde fehlen, die eine systematische parallele Konzeptualisierung die-
ser Aspekte in beiden Lernumwelten beriicksichtigen. Zusitzlich fallt auf, dass hiufig die
Vorhersage spiterer Leistungsmale im Vordergrund stehen, die Beziehung der Lernumwel-
ten untereinander jedoch meist vernachlissigt werden. Um genau zu verstehen, wie die Ler-
numwelten bei der Vorhersage von spiteren Kompetenzen zusammenwirken, ist es uner-
lasslich vorab zu priifen, wie die Lernumwelten selbst in Beziehung zueinander stehen.

3 VerknUpfung der beiden Lernumwelten Kindergarten und
Familie

Die Beziehungen der Lernumwelten Familie und Kindergarten werden international zu-
meist unter dem Aspekt von Selektionseffekten diskutiert (vgl. z.B. NICHD ECCRN/
Duncan 2003). Demnach besuchen Kinder aus sozial benachteiligten Familien Kindergér-
ten mit schlechterer Qualitdt. Zwar verweisen Befunde aus Deutschland in eine dhnliche
Richtung, indem gezeigt wurde, dass Kindergérten nach Migrationshintergrund segregiert
sind (vgl. Becker 2010) und Kinder mit Migrationshintergrund eine hohere Wahrschein-
lichkeit aufweisen, Kindergérten mit schlechterer Qualitit zu besuchen (vgl. Lehrl/Kuger
u.a in Review), diese Effekte sind aber niedrig und auch deutlich geringer als z.B. im
anglo-amerikanischen Raum (vgl. NICHD ECCRN/Duncan 2003). Aus einer padagogi-
schen Perspektive ist allein die Moglichkeit solcher Effekte besorgniserregend, scheint es
doch sinnvoll, dass insbesondere Kinder, die ungiinstigere familiale Bedingungen erfah-
ren oder Kinder, die ein erhohtes Risiko fiir schwierige Bildungskarrieren haben, bessere
institutionelle Anregung erhalten, um mogliche Kompetenzdefizite auszugleichen oder
einer Ungleichentwicklung vorzubeugen.

Ergebnisse der NICHD Studie (N/CHD ECCRN 1997) verweisen auf einen umwelt-
iibergreifenden Matthauseffekt, d.h. einen positiven Zusammenhang zwischen der Quali-
tdt der héauslichen Anregung und der Qualitdit des Kindergartens, wihrend Wei-
gel/Martin/Bennett (2005) keine solchen Zusammenhénge zwischen den schriftsprachbe-
zogenen Anregungen in Kindergarten und Familie finden. Lehrl/Smidt u.a. (2013) zeigen
an einer deutschen Stichprobe, dass Kindergdrten, die vergleichsweise héaufiger Lite-
racyaktivitdten anbieten, eher von Kindern besucht werden, die auch zu Hause haufiger
mit diesen Aktivititen in Kontakt treten. Die ohnehin geringe Befundlage weist damit zu-
dem ein duBerst heterogenes Befundmuster auf.
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Zusitzlich zu den Fragen der Selektivitit besteht im deutschen Kindergartensystem
die Besonderheit, dass Kinder im Regelfall mehrere Jahre die gleiche Einrichtung besu-
chen und dort hiufig iiber lingere Zeit (bis hin zu mehreren Jahren) von der gleichen pé-
dagogischen Fachkraft begleitet werden. Damit bestehen beste Voraussetzungen fiir einen
engen Kontakt zwischen den Fachkréften in den Einrichtungen und den Familien. Diese
langjdhrige Beziehung der beiden Lernumwelten, deren gemeinsamer Nenner das Kind
darstellt, eroffnet die Mdglichkeit reziproker Beziehungen. Neben den zuvor beschriebe-
nen Selektionsanalysen, die die Zugangswahrscheinlichkeit einer Kindergruppe mit einem
bestimmten familialen Hintergrund zu guter Kindergartenqualitdt untersuchen, besteht
daher zumindest fiir die deutsche Situation die Mdglichkeit, dass beide Seiten entweder
kompensatorisch auf wahrgenommene Schwichen der jeweils anderen Umwelt reagieren,
oder dass ein gegenseitiges Profitieren der beiden Lernumwelten voneinander stattfinden
kann. Entsprechende wissenschaftliche Belege fiir derartige Interaktionen der beiden Ler-
numwelten existieren jedoch bislang kaum.

4 Fragestellung

Der Literaturiiberblick deutet auf die Bedeutung der Differenzierung verschiedener As-
pekte der Literacyanregung hin. Zugleich wird deutlich, dass ein Forschungsdesiderat
hinsichtlich der Wechselwirkung der beiden Lernumwelten Kindergarten und Familie und
deren kombinierter Effekte bei der Vorhersage spaterer Leseleistung besteht. Ziel der vor-
liegenden Studie ist es daher zu untersuchen, wie verschiedene Aspekte der Literacyanre-
gung in Kindergarten und Familie zusammenhéngen und welche relative Vorhersagekraft
beiden Lernumwelten bei der Vorhersage des Leseverstindnisses zukommt.

5 Methode

5.1 Design und Stichprobe

Die Daten der vorliegenden Studie beziehen sich auf eine Substichprobe von 121 Kindern
aus 51 Kindergirten in Bayern und Hessen der Léangsschnittstudie BiKS-3-10". Zum ers-
ten Messzeitpunkt waren die Kinder im Mittel drei Jahre und fiinf Monate alt (SD=3.5),
27 % von ihnen wiesen mindestens einen nicht-muttersprachlich Deutsch sprechenden El-
ternteil auf. Im Rahmen der Studie wurden wiederholt Kompetenzmessungen und Maf3e
der in Kindergarten und Familie erfahrenen Anregungsqualitit erhoben. Fiir die vorlie-
genden Analysen wurden Qualitdtsmale der Familie und des Kindergartens im ersten (t;)
und dritten (t;) Kindergartenjahr sowie KompetenzmafBle des Kindes im ersten Kindergar-
tenjahr und in der 2. Klasse (t3) genutzt.
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5.2 Messinstrumente
5.2.1 Abhangige Variable

Das Leseverstidndnis wurde iiber die Subskala ,,Leseverstandnis® des ,,Ein Leseverstand-
nistest fiir Erst- bis Sechstkldssler (ELFE 1-6; vgl. Lenhard/Schneider 2006) erhoben.
Hierfiir lesen die Kinder 20 kurze Textpassagen zu verschiedenen alltdglichen Themen
und Situationen und beantworten dazu anschlieBend Fragen im multiple-choice Format.
Als abhingige Variable fungiert die Summe der richtigen Antworten bei der Testung im
Friihjahr der 2. Klasse (M=9.7; SD=4.2; Range 2-20).

5.2.2 Unabhangige Variablen

Wortschatz: Der rezeptive Wortschatz im ersten Kindergartenjahr wurde mittels einer
deutschen Forschungsversion des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT; Rof-
bach/Tietze/Weinert 2005) erhoben. Hierbei sollten die Kinder aus vier Bildern das pas-
sende zu einem vom Testleiter vorgegebenen Wort auswihlen. Im Durchschnitt wurden
28.1 Items richtig gelost (SD=13.8; Range=3-64).

Familialer Hintergrund: Als Hintergrundmerkmal der Familie wurde der soziodkonomi-
sche Status anhand des hochsten International Socio-economic Index of Occupational Sta-
tus (ISEI; Ganzeboom/Treiman 1996) erfasst (M=53.2; SD=16.4; Range=16-90).

Kindergartenqualitit: Als gangige Verfahren zur Erfassung der Kindergartenqualitit auf
Ebene der Kindergartengruppe wurden die Kindergartenskala in der revidierten Fassung
(KES-R, Tietze u.a. 2005) und ihre Erweiterung (KES-E; Rofbach/Tietze in Vorberei-
tung) eingesetzt. Da der Leistungsstand der {iblicherweise 3- bis 6-jahrigen Kinder einer
Kindergartengruppe zumeist sehr heterogen ist und Kinder verschiedenen Entwicklungs-
stands vermutlich unterschiedlicher Niveaus der Literacyanregung bediirfen, wurde zu-
sitzlich ein Instrument zur Erfassung der Anregungsbedingungen auf Einzelkindebene
eingesetzt. Diese sogenannte Zielkindbeobachtung (ZiKiB; Kuger/Pflieger/Rof3bach
2006) erhebt Merkmale der Anregung, die ein einzelnes Kind erfahrt und ist moglicher-
weise eher sensitiv fiir Verdnderungen des Anregungsverhaltens als Reaktion auf den
kindlichen Leistungsstand. Wéhrend die allgemeinen informellen Sprach- und Literacyin-
teraktionen im Kindergarten auf Gruppenebene erhoben wurden, erfasste BiKS damit eher
individualisierte, formal-instruktionale Anregungsmerkmale zusdtzlich auf Einzelkind-
ebene.

Fiir die vorliegende Studie kam eine theoretisch aus KES-R und KES-E gebildete Subska-
la zu ,,Sprach- und Literacyforderung™ zum Einsatz (vgl. Kuger/Kluczniok 2008). Die
Items dieser Subskala beziehen sich auf die Verfiigbarkeit von Biichern, auf das Vorlesen
durch einen Erwachsenen, die Nutzung der Sprache zur kognitiven Aktivierung und auf
Gelegenheiten, sich mit Schrift und Buchstaben auseinander zu setzen (Cronbach’s Alpha
t1=.74; t,=.72). Aufgrund ihres Fokus auf Interaktionen sowie die Bereitstellung von Ma-
terial korrespondiert diese Skala mit den ,,meaning focused activities* und wird als Lite-
racyinteraktion im Kindergarten bezeichnet. Aus der ZiKiB verwendete der vorliegende
Beitrag eine Subskala deren Items sich auf Anregungen im Gebrauch von Buchstaben und
zu Vorldufern des Lesens und Schreibens beziehen und damit eher Aktivititen der Kate-
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gorie ,,code-focused abdecken (Cronbach’s Alpha t,=.68; t,=.67). Diese Skala wird da-
her als Literacyinstruktion im Kindergarten bezeichnet. Die Einschétzung beider Skalen
erfolgte jeweils auf einer siebenstufigen Skala (1=niedrige Qualitit; 7=herausragende
Qualitédt) wobei ein Beobachter die KES und ein zweiter Beobachter die ZiKiB am glei-
chen Vormittag (ca. 4 Std. Beobachtungsdauer) einschétzte. Fiir die ZiKiB wurden pro
Gruppe zwei zuvor ausgewéhlte Kinder, in Einzelféllen auch ein Kind, beobachtet.

Hdéusliche Lernumwelt: Die Qualitdt der Anregung in der Familie wurde {iber Befragun-
gen (Fragebogen, FB) und iiber ein innerhalb der Forschergruppe entwickeltes Live-
Rating einer halb-standardisierten Vorlesesituation zwischen der Hauptbetreuungsperson
und dem Kind (Familieneinschétzskala, FES) erfasst (vgl. Kuger/Pflieger/Rofsbach 2005).
In Anlehnung an Sénéchal u.a. (1998) sowie Lehrl/Ebert u.a. (2013) wurden auch hier
formelle und informelle Anregungsaspekte unterschieden. Die formelle Instruktion wird
durch Befragung der Eltern zur Héiufigkeit des Einiibens des Alphabets und des Lesens
erhoben. Die beiden Items korrelieren mit r;;=.77; rpo=.71 und werden im Folgenden als
Linteracyinstruktion in der Familie bezeichnet. Informelle Anregungsmerkmale wurden
zudem mit zwei verschiedenen Indikatoren erfasst: Die Erfahrungen mit Biichern wurden
iiber die Befragung (FB) der Eltern zur Anzahl der Kinder- und Erwachsenenbiicher so-
wie zur Haufigkeit des Vorlesens gebildet (Cronbach’s Alpha t;=.68; t,=.70) und werden
im folgenden Quantitdt der Literacyinteraktion in der Familie genannt. Auf Grundlage
des Live-Ratings wurde die Skala Qualitdit der Literacyinteraktion in der Familie gebil-
det. Sie beinhaltet sechs Items, die sich z.B. auf den Gebrauch von Fragen, das Niveau der
freien Sprache und das Geben phonologischer Hinweise beziehen. Fiir alle Skalen bedeu-
ten hohere Werte eine bessere oder intersivere Anregung (Cronbach’s Alpha t;=.65;
t2:.77).

Statistische Analyse: Zunédchst wurden mit bivariaten Korrelationen die einfachen Zu-
sammenhinge zwischen den Merkmalen der héduslichen und der Kindergartenumwelt un-
tersucht, bevor zwei Pfadmodelle die quer- und ldngsschnittlichen Zusammenhénge der
beiden Lernumwelten in den beiden Bereichen instruktionale und interaktionale Anteile
der Literacyanregung modellierten. Zur Priifung der anteiligen und gemeinsamen Effekte
der Qualitdt der Anregung in Kindergarten und Familie auf das Leseverstindnis wurden
multiple Regressionen gerechnet. Zum Einsatz kamen die Statistiksoftwarepakete PASW
19 und Mplus 7 (vgl. Muthén/Muthén 1998-2012). Die Daten weisen eine natiirliche
Mehrebenenstruktur auf, da jeweils zwei Kinder eine Kindergartengruppe besuchen. Die-
ser Gruppierung wurde durch die Anpassung der Schitzer der Standardfehler Rechnung
getragen. Fehlende Werte wurden mit Hilfe des Full-Information-Maximum-Likelihood
(FIML) Ansatzes geschétzt.

6 Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse wiesen fiir die Literacyinstruktion im Kindergarten sehr nied-
rige Werte und leicht eingeschriankte Varianz auf. Lediglich die Literacyinstruktion in der
Familie zeigte im Mittel einen quantitativen Anstieg der Férderbemiihungen im Vergleich
des ersten und letzten Kindergartenjahres.
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Tab. I: Deskriptive Statistiken der beriicksichtigen Familien- und Kindergartenmerkmale

M SD Min Max
Familienmerkmale
Literacyinstruktion Familie t; (FB)° .29 .27 .0 1.0
Literacyinstruktion Familie t» (FB)® .62 .27 .0 1.0
Qualitat Literacyinteraktionen Familie t; (FES)® .62 10 .27 .83
Qualitat Literacyinteraktionen Familie t, (FES)® .58 10 .28 .78
Quantitat Literacyinteraktionen Familie t; (FB) 2.0 .32 0.9 2.3
Quantitat Literacyinteraktionen Familie t, (FB) 1.9 .35 0.9 2.3
Kindergartenmerkmale
Literacyinstruktion Kindergarten t; (ZiKiB)? 1.1 14 1.0 1.7
Literacyinstruktion Kindergarten t, (ZiKiB)? 1.2 .28 1.0 2.5
Literacyinteraktionen Kindergarten t; (KES)? 3.8 .85 2.1 6.1
Literacyinteraktionen Kindergarten t, (KES)? 3.8 .96 2.0 5.7

Anmerkung: Angetragen sind deskriptive Statistiken der Anregungsmerkmale im ersten und dritten bzw.
letzten Kindergartenjahr. * Skalenminimum=0, Skalenmaximum=1; b Skalenminimum=1, Skalenmaxi-
mum=7.

6.1 Zusammenhang zwischen den Lernumwelten

In den bivariaten Korrelationen (s. Tabelle 2) zeigten sich niedrige bis mittlere Stabilité-
ten der Malle familialer und institutioneller Literacyanregung iiber die Zeit (maximal r=.53,
p<.05 fiir die Quantitdt der Literacyinteraktionen in der Familie, minimal r=-.18, p=ns fiir
die Literacyinstruktion im Kindergarten). Dariiber hinaus waren die Zusammenhéinge der
verschiedenen Aspekte zwischen den Lernumwelten gering und kaum bedeutsam.

Tab. 2: Bivariate Korrelationen der Familien- und Kindergartenmerkmale

Mm @ @ @ 6 6 O ©

(1) Literacyinstruktion Familie t; (FB) 1.0

(2) Literacyinstruktion Familie t, (FB) 37 1.0

(3) Qualitat Literacyinteraktionen Familie t; (FES) -.01 -.07 1.0

(4) Qualitat Literacyinteraktionen Familie t, (FES) -.11 -.04 .32* 1.0

(5) Quantitat Literacyinteraktionen Familie t; (FB) -.08 .06 .06 .12 1.0

(6) Quantitat Literacyinteraktionen Familiet. (FB) -.10 .05 .11 .17 .53* 1.0

(7) Literacyinstruktion Kindergarten t; (ZiKiB) -15 -16 .11 -05 .11 -08 1.0

(8) Literacyinstruktion Kindergarten t, (ZiKiB) -00 -.08 -13 -28* -12 -16 -.18 1.0

(9) Literacyinteraktionen Kindergarten t; (KES) .03 .20+ .04 -08 -06 .06 -14 .17 1.0
(10) Literacyinteraktionen Kindergarten t, (KES) -.04 -00 -02 .04 -08 -10 -.05 .27* .26*

Anmerkung: Angetragen sind bivariate Korrelationen der Anregungsmerkmale in Familie und Kindergar-
ten. Die Berechnung erfolgte auf der Ebene der Erfassung, im Falle ebeneniibergreifender Analysen
geclustered nach Kindergartenzugehdrigkeit des Kindes. Signifikanzen: *: p<.05; +: p<.1.
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Eine gleichzeitige Betrachtung der ldangs- und querschnittlichen Beziehungen der Lite-
racyinstruktion durch die vollstindige pfadanalytische Modellierung ist in Abbildung 1
angetragen. Das saturierte Modell (Chi*>=12.5, df=5, p=ns) bestitigte die niedrigen Zu-
sammenhinge der Instruktionsskalen der beiden Lernumwelten miteinander. Die Lite-
racyinstruktion zeigte innerhalb der Lernumwelten jeweils mittlere Stabilitit. Der nur
tendenziell signifikante, negative Pfadkoeffizient zwischen den Umwelten im ersten Kin-
dergartenjahr wies auf leicht gegenldufige Forderung in den Lernumwelten hin. Kinder
aus Familien mit geringer ausgeprégter Literacyinstruktion erfuhren in ihren Einrichtun-
gen tendenziell etwas starkere derartige Anregung. Insbesondere muss herausgestellt wer-
den, dass die ldngsschnittlichen Beziehungen der Literacyinstruktion zwischen den Ler-
numwelten keine bedeutsame Auspriagung aufwiesen.

Abb. I: Pfadmodell der Skalen zu Literacyinstruktion in Familie und Kindergarten im
ersten und letzten Kindergartenjahr
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5 im Kindergarten im Kindergarten
&N
5
<
g
3 e

g

~
2
g —
& |Literacyinstruktion Bl D) Literacyinstruktion

in der Familie in der Familie
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Anmerkung: Angetragen sind standardisierte Koeffizienten der Beziehungen zwischen den Skalen fami-
lialer und institutioneller Literacyinstruktion im ersten und im letzten Kindergartenjahr und ihre Stan-
dardfehler. Clustermerkmal ist die Kindergartenzugehorigkeit. Signifikanzen: *: p<.05; +: p<.1.

Eine analoge Pfadanalyse iiber die Skalen der Literacyinteraktionen in Kindergarten und
Familie zeigte bei ebenfalls noch gutem Fit ein &hnliches Muster (CFI: .967, RMSEA:
.041; SRMR: .063; Chi2:41.3, df=12, p<.05; die beiden Pfade ldngsschnittlicher Bezie-
hungen der familialen Literacyinteraktionsskalen untereinander wurden nicht in das Mo-
dell einbezogen; s. Abbildung 2). Die Literacyinteraktionsskalen zeigten in der Familie
mittlere, im Kindergarten etwas geringere Stabilitdt. Auch hier fehlten relevante Zusam-
menhdnge zwischen den Lernumwelten. Weder querschnittlich im ersten oder im dritten
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Kindergartenjahr noch langsschnittlich im Verlauf der Kindergartenzeit zeigte ein Pfad-
koeffizient eine bedeutsame Stirke des Zusammenhangs der beiden Lernumwelten an.

Abb. 2: Pfadmodell der Skalen zu Literacyinteraktionen in Familie und Kindergarten im
dem ersten und letzten Kindergartenjahr
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Anmerkung: Angetragen sind standardisierte Koeffizienten der Beziehungen zwischen den Skalen fami-
lialer und institutioneller Literacyinteraktionen im ersten und letzten Kindergartenjahr und ihre Standard-
fehler. Clustermerkmal ist die Kindergartenzugehorigkeit. Signifikanzen: *: p<.05; +: p<.1.

Nachdem die beiden Lernumwelten in keinem der beiden Bereiche frither Literacyanre-
gung miteinander interagierten, stellte sich die Frage, inwiefern sie eigenstéindig und/oder
gemeinsam zur Vorhersage des spéteren kindlichen Leseverstindnisses beitragen.

6.2 Pradiktion des spateren Lesens

Die multiplen Regressionen zur Vorhersage des Leseverstindnisses in der 2. Klasse wur-
den getrennt fiir die Anregung im ersten und im letzten Kindergartenjahr jeweils mit den
Skalen fiir Literacyinstruktion und -interaktionen berechnet. Beide Modelle wurden unter
Kontrolle des frithen kindlichen Entwicklungsstands im rezeptiven Wortschatz analysiert,
um die Beziehungen der individuellen Eingangsvoraussetzungen der Kinder zum Kriteri-
um zu beriicksichtigen. Dariiber hinaus wurde ein minimales Hintergrundmodell der Fa-
milie und des Kindes aus dem hochsten soziodkonomischen Status in der Familie
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(HISEI), dem Migrationshintergrund und dem Alter des Kindes bei der ersten Erhebung
kontrolliert.

Die Ergebnisse betonten die Bedeutsamkeit frither institutioneller Literacyanregung.
Literacyinteraktionen im Kindergarten standen in signifikanter Beziehung zum kindlichen
Leseverstdndnis in der 2. Klasse. Zudem stand auch die frithe Literacyinstruktion im Kin-
dergarten in tendenziell signifikanter, positiver Beziechung mit dem Kriterium. Kinder, die
in ihrem ersten Kindergartenjahr bessere institutionelle Literacyanregung vorfanden, wie-
sen in der 2. Klasse der Grundschule besseres Leseverstdndnis auf. Die Qualitdt der im
letzten Kindergartenjahr erfahrenen Literacyinteraktionen im Kindergarten zeigte dage-
gen eine leicht gegenldufige Beziehung. Kinder, in deren Kindergartengruppe im letzten
Kindergartenjahr nach Mafistab der KES Instrumente bessere Literacyinteraktionen ange-
boten wurde, zeigten in der 2. Klasse tendenziell eher weniger gutes Leseverstindnis. Die
familiale Literacyanregung wies bei gleichzeitiger Kontrolle des Hintergrundmodells, der
Ausgangslage des Kindes und institutioneller Anregung keine weiteren positiven Bezie-
hungen zum spéteren Leseverstdndnis auf. Da die Kinder zum ersten Messzeitpunkt zwar
erst etwa ein halbes Jahr im Kindergarten verbrachten, aber schon drei bis vier Jahre von
den familialen Anregungsbedingungen profitieren konnten, ist anzunehmen, dass sich ein
Teil der familialen Férderung schon im frithen Sprachstand der Kinder niedergeschlagen
hat (vgl. Ebert u.a. 2013) und mit dem (deutlich signifikanten) PPVT in die Regression
einging.

Tab. 3: Multiple Regressionen des Leseverstindnisses in der 2. Klasse auf Merkmale
frither Literacyanregung in Familie und Kindergarten

Leseverstandnis 2. Klasse Leseverstandnis 2. Klasse

Hintergrundmodell B (SE) B SE
Soziobkonomischer Status (HISEI) 26% (11) 237 (112)
Migrationshintergrund 21* (.110) 197 (.110)
Rezeptiver Wortschatz t; (PPVT) 207 (11) 34* (12)
Alter bei Studienbeginn t, .20*  (.10) .09 (.09)
Familienmerkmale

Literacyinstruktion Familie t; (FB) .02 (111)

Literacyinstruktion Familie t, (FB) A7 (12)
Qualitat Literacyinteraktionen Familie t; (FES) -.09 (.08)

Qualitat Literacyinteraktionen Familie t, (FES) A3 (1)
Quantitat Literacyinteraktionen Familie t; (FB) 12 (110)

Quantitat Literacyinteraktionen Familie t, (FB) .03 (.10)
Kindergartenmerkmale

Literacyinstruktion Kindergarten t; (ZiKiB) 207 (12)

Literacyinstruktion Kindergarten t, (ZiKiB) A1 (A18)
Literacyinteraktionen Kindergarten t; (KES) 40* (11)

Literacyinteraktionen Kindergarten t, (KES) -19 (1)
R? (R® korrigiert) .38 (.33)*  (.09) 30 (.24)* (.10)
N 121 121

Anmerkung: Angetragen sind standardisierte Regressionskoeffizienten (und ihre Standardfehler) multip-
ler Regressionen des Leseverstdndnisses in der 2. Klasse der Grundschule auf Merkmale der familialen und
institutionellen Literacyanregung im ersten und dritten Kindergartenjahr. Clustermerkmal ist die Kindergar-
tenzugehorigkeit. Signifikanzen: *: p<.05; +: p<.1.
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Die berichteten Ergebnisse stellten eine weitgehende Unabhéngigkeit der kindlichen Ler-
numwelten voneinander fest und lediglich Beziehungen der institutionell erfahrenen Lite-
racyanregung zum spateren Leseverstdndnis. Allerdings iiberpriiften sie ausschlieBlich addi-
tive, also unabhéngig nebeneinander stehende Effekte der Lernumwelten. Dariiber hinaus
wurden in weitergehenden Analysen folgende Interaktionsterme getestet: Literacyinstrukti-
on in der Familie x Literacyinstruktion im Kindergarten, Quantitit der Literacyinteraktionen
in der Familie x Literacyinteraktionen im Kindergarten sowie Qualitit der Literacyinterakti-
onen in der Familie x Literacyinteraktionen im Kindergarten (ohne Tabelle). Nur der Inter-
aktionsterm der Literacyinstruktion zeigte statistisch Bedeutsamkeit an, dies jedoch zu bei-
den Analysezeitpunkten. Abbildung 3 zeigt die berechneten Regressionsgeraden fiir drei
stellvertretend dargestellte Kindergruppen zum ersten Messzeitpunkt: Kinder, die eine mitt-
lere Literacyinstruktion erfuhren, Kinder mit einer um eine Standardabweichung besseren
und solche mit einer um eine Standardabweichung schlechteren (bzw. minimalen) Lite-
racyinstruktion. Die Ergebnisse belegten einen schwachen Matthiuseffekt: Kinder, die in
der Familie und im Kindergarten bessere Literacyinstruktion erfuhren, bewiesen spater bes-
seres Leseverstidndnis. Interessant ist allerdings zudem, dass Kinder, die z.B. eine um eine
SD schlechtere Anregung in der Familie erfuhren, selbst bei guter Literacyinstruktion im
Kindergarten spdter deutlich schlechteres Leseverstindnis zeigten. Die Kindergirten der
BiKS-Stichprobe schienen eine ungiinstige familiale Anregungslage nicht durch einzelkind-
bezogene Literacyinstruktion kompensieren zu kdnnen.

Abb. 3: Darstellung der Wechselwirkung zwischen familialer und institutioneller
Literacyinstruktion im ersten Kindergartenjahr fiir drei Subgruppen der
Instruktion in der Familie
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7 Diskussion

Der Beitrag untersuchte Aspekte der Literacyanregung in den beiden frithkindlich zentra-
len Lernumwelten Kindergarten und Familie in ihrer gegenseitigen Wechselwirkung tiber
die Kindergartenzeit hinweg sowie ihre Prédiktivitdt fiir das Leseverstindnis in der
2. Klasse. Die Ergebnisse zeigten weder quer- noch langsschnittlich relevante Beziehun-
gen der Anregungsniveaus der Lernumwelten miteinander. Die Lernumwelten Kindergar-
ten und Familie scheinen damit mehrheitlich nebeneinander zu existieren, ohne sich in der
Gestaltung ihrer eigenen Anregung auf die andere Umwelt zu beziehen oder sich mit ihr
abzustimmen.

Das Fehlen relevanter Zusammenhédnge der Literacyanregung zwischen den Lernum-
welten scheint zundchst nur schwer zu erkldren, denn {iber ihren nahezu tiglichen Kontakt
sowie die Prisenz desselben Kindes in beiden Lernumwelten und das Arbeiten mit ihm
bestehen vielfdltige Moglichkeiten (zumindest indirekt) miteinander zu interagieren. Es
lassen sich mindestens drei mogliche Erklarungen fiir diese Ergebnisse finden. Mdoglich
wére zum einen, dass die verantwortlichen Akteure, Eltern und padagogischen Fachkrifte
das Kind sehr unterschiedlich einschétzen. Dies ist z.B. bei sehr unterschiedlichen Verhal-
tensweisen des Kindes in den beiden Kontexten zu erwarten, wie sie in der Praxis hiufig
berichtet werden. Denkbar ist zudem, dass sich die Ausrichtung des Anregungsniveaus an
anderen Kriterien als dem kindlichen Leistungsniveau und Interesse orientiert. In der Fa-
milie konnten dabei das Wissen und Vermogen der Eltern, Bildungseinstellungen oder
allgemeine Forderaspirationen eine Rolle spielen (vgl. Kluczniok u.a. in Druck), im Kin-
dergarten ebenfalls eine bestimmte paddagogische Ausrichtung, ein implizites Curriculum,
strukturelle Bedingungen oder die Komposition der Kindergruppe (vgl. Kuger/Kluczniok
2008). Eine weitere Erklarung fiir die geringe Abstimmung der beiden Umwelten aufei-
nander konnte sein, dass trotz politischer Bestrebungen zur Stirkung dieses Arbeitsfelds
(vgl. Viernickel u.a. 2013) der Austausch zwischen Familien und Kindergérten derzeit
insgesamt noch zu wenig im Mittelpunkt des Interesses steht (vgl. Sachverstindigenrat
deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration 2012). Um aber die eigene Anre-
gungspraxis auf die andere Lernumwelt abzustimmen, miissten beide Seiten wissen, wel-
che Erfahrungen die Kinder in der jeweils anderen Lernumwelt machen.

Es bleibt festzuhalten, dass lernumweltiibergreifend nicht die Chancen genutzt wer-
den, die die andere Lernumwelt moglicherweise bietet. Weder die Familien tragen positi-
ve Impulse der Literacyanregung aus dem Kindergarten nach Hause, noch profitiert der
Kindergarten in seiner Ausgestaltung der Literacyanregung von Kindern aus Elternhdu-
sern mit eher besseren Anregungsbedingungen. Dieses Ergebnis ist jedoch insofern als
besonders ungiinstig zu bewerten, als es der Kindergarten auch nicht schafft, dauerhaft ei-
nen starken Gegenpol zu ungiinstiger familialer Férderung darzustellen und damit den
Kindern in wenigstens einer Lernumwelt besonders gute Literacyanregung anzubieten.

Umso bedeutender scheint es, zu untersuchen, wie die Lernumwelten die Leistungen
der Kinder vorhersagen. Die Ergebnisse zur Vorhersage des spiteren Leseverstdndnisses
der Kinder in der 2. Klasse sollen in Bezug auf zwei Punkte diskutiert werden: Zunéchst
bleibt festzuhalten, dass besonders die frithe hochwertige institutionelle Literacyanregung,
d.h. Literacyinteraktionen und -instruktion im Kindergarten im ersten Kindergartenjahr, in
einer positiven Beziehung mit dem spiteren Lesevermdgen stehen. Die spitere Anregung
in der Einrichtung ist zum einen weniger relevant und zum anderen negativ assoziiert.
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Dieses Ergebnis steht in Einklang mit denen von Kuger u.a. (2013), die ebenfalls eine
punktuell negative Beziehung der institutionellen Lernumwelt am Ende der Kindergarten-
zeit sowohl mit den kindlichen Eingangsvoraussetzungen zu Beginn der Kindergartenzeit
als auch zum Leseverstindnis spiter in der Grundschule finden. Der Befund wird als spé-
te aber nicht sonderlich wirksame (da im Regelfall inhaltlich und didaktisch beschréinkte)
Bemiihung der Einrichtungen interpretiert, kompensatorisch auf die schlechteren Sprach-
kenntnisse der Kinder zu reagieren. Die familiale Literacyanregung kann dagegen iiber
die individuellen Eingangsvoraussetzungen des Kindes hinaus keine weiteren positiven
Zusammenhénge mit dem spéteren Leseverstindnis belegen. Lehrl/Ebert/Rofsbach (2013)
zeigen in einer detaillierten Analyse dieser Zusammenhinge, dass sich die familiale For-
derung schon zu einem sehr frithen Zeitpunkt in verschiedenen Aspekten der kindlichen
Sprachentwicklung und in Vorlauferkompetenzen des Schriftspracherwerbs niederschligt,
dariiber hinaus aber zunichst keine weitere Wirkung entfaltet (vgl. auch Ebert u.a. 2013).
In die berichteten Analysen ging mit dem PPVT zudem ein Mal3 der kindlichen Aus-
gangslage ein, welches schon selbst mit der familialen Literacyanregung assoziiert ist und
in den Analysen moglicherweise bedeutende Varianzanteile in sich bindet, so dass die
familiale Anregung weniger zusitzliche Pradiktionskraft beitragen kann.

Die fehlende Pradiktivitit der familialen Literacyanregung konnte zudem zu der Er-
klarung beitragen, warum die Lernumwelten Kindergarten und Familie kaum aufeinander
bezogen sind. Wenn sich das elterliche Handeln eher mittel- und langfristig auf die kind-
liche Entwicklung auswirkt und das der Einrichtung kurzfristiger, allerdings beide Ler-
numwelten von zeitlich unmittelbaren ,,Wirkungen ihres Tuns“ auf das Kind ausgehen,
beziehen sie sich in ihrer Abstimmung aufeinander auf den ,,falschen* Zeitpunkt. Um sich
besser abstimmen zu konnen, miissten die Fachkrifte in den Einrichtungen mdoglicher-
weise das frithere Anregungsniveau in den Familien kennen bzw. die kindliche Entwick-
lung besser iiberblicken und einschitzen konnen als es derzeit der Fall ist (vgl. Dollinger
2013).

Die in den Analysen gefundenen bedeutsamen Interaktionsterme der Literacyinstruk-
tion zu beiden Messzeitpunkten untermauern einen schon mehrfach gefundenen Matthé-
useffekt: Kinder profitieren von guter Anregungsqualitét insbesondere dann, wenn beide
Lernumwelten ein besseres Niveau aufweisen (vgl. z.B. Anders u.a. 2012). Kinder mit
besserer Anregung in nur einer Lernumwelt und weniger guter Anregung in der anderen
scheinen die guten Bedingungen in einer Lernumwelt allein nicht nutzen zu konnen. Be-
sonders ungiinstig stellt sich allerdings die Lage fiir Kinder dar, die in beiden Lernumwel-
ten eher ungiinstige Verhiltnisse vorfinden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass es den
frithpddagogischen Einrichtungen bislang nicht gelungen ist, einen starken Gegenpol zu
ungiinstigen familialen Bedingungen darzustellen. Es scheint derzeit den pddagogischen
Fachkriften in den Einrichtungen nicht méglich, in der Familie verpasste Chancen der Li-
teracyforderung von institutioneller Seite aus abzufedern (vgl. Brandes/Friedel/Roseler
2011).

Eingeschriankt werden miissen diese Ergebnisse und Schlussfolgerungen vor allem im
Hinblick auf zwei Argumente: Zum einen ist die Stichprobe relativ klein und auf zwei
deutsche Bundeslénder beschrinkt. Ein Vergleich der Familien, Kinder und Einrichtun-
gen (der hier genutzten Substichprobe) der BiKS-Stichprobe mit reprdsentativen Stich-
proben und amtlichen Statistiken zeigt allerdings in vielen Bereichen hochst vergleichbare
Werte in zentralen Verteilungsmerkmalen. Aufgrund der sorgféltigen Studienanlage und -
durchfiihrung sowie der vorsichtigen statistischen Analyse kann daher eine gewisse Gene-
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ralisierbarkeit der Ergebnisse angenommen werden. Das andere Argument bezieht sich
auf den Zeitpunkt der Datenerhebung. Die verwendeten Daten wurden ab Herbst 2005 er-
hoben. Seitdem ist in deutschen Kindergéirten vor allem in der Férderung von Vorldufer-
kompetenzen spiterer Schulleistungen wie in Literacy und Numeracy einiges geschehen.
Nach der Einfithrung der Bildungs- und Orientierungspline in den Bundesldndern wurden
entsprechende Anregungsszenarien weiterentwickelt und stérker verbreitet. Angesicht
dieser relativ jungen Entwicklung in der Anregungssituation der Einrichtungen wire eine
baldige Wiederholung der vorliegenden Studie wiinschenswert. Mdglichweise konnte ei-
ne Replikation der Studie andere Handlungsmoglichkeiten der Einrichtungen zeigen.

Anmerkung

1  Die Daten wurden im Rahmen des elementarpddagogischen (Leitung H.-G. Rofsbach) und des ent-
wicklungspsychologischen Teilprojekts (Leitung S. Weinert) der Forschergruppe ,,Bildungsprozes-
se, Kompetenzentwicklung und Formation von Selektionsentscheidungen (BiKS)* erhoben. Wir
danken der Deutschen Forschungsgemeinschaft fiir die Férderung der Studie.
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Schwerpunkt

Die Nutzung auBerschulischer und
schulischer Bildungsangebote in der
Sekundarstufe | und deren Einfluss
auf die Lesekompetenz

Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt
,Sprachentwicklung bilingualer Kinder in
longitudinaler Perspektive SPRABILON’

Imke Habben, Anna Rau, Knut Schwippert

Zusammenfassung

In den letzten Jahren wurden von Seiten der Bildungspolitik, im Kontext
von Chancengleichheit in Bildungsverldufen, neben dem schulischen Ler-
nen (formale Lernprozesse mit Zertifizierung) auch auBlerschulische Lern-
prozesse in den Blick genommen, von denen vermutet wird, dass sie in ei-
nem positiven Zusammenhang mit den schulischen Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler stehen konnten. In dieser Debatte geht es um nichtfor-
males Lernen (verstanden als bewusste Lernprozesse, jedoch ohne Zertifi-
zierungen) und informelles Lernen (verstanden als unbewusste Lernprozes-
se). Bislang liegt wenig forschungsgestiitztes Wissen iiber die Funktionen,
Felder und Effekte dieses Lernens fiir den Kompetenzerwerb der Kinder
und Jugendlichen vor. Die vorliegende Studie leistet einen Beitrag zur
SchlieBung dieser Forschungsliicken, indem tiberpriift wird, ob und wie sich
Dimensionen des nichtformalen und informellen Lernens iiberhaupt empi-
risch abbilden lassen und ob schulintern oder schulextern organisierte An-
gebote informellen bzw. nichtformalen Lernens als zusitzliche Forderange-
bote einen erkennbaren Einfluss auf die Sprachentwicklung im Deutschen
(Lesekompetenz) von Schiilerinnen und Schiilern haben.

Schlagworte: Spezifikation informelles und nichtformales Lernen, Forder-
kurse, Migrationshintergrund, Lesekompetenz

The use of school-based and extra-curricular educational programs at the
secondary school level and their effect on reading competence: Results from
the research project, “SPRABILON (A Longitudinal Perspective of Language
Development in Bilingual Children)”

L
Knut Schwippert

Abstract

Recently, in addition to governmental educational policies, extra-curricular learning programs have also
been taken into account within the academic discourse, because they seem to be an important factor in
students’ academic achievements. This discussion seeks to differentiate between non-formal learning
processes (meaning intentional, conscious learning without certification) and informal learning processes
(meaning subconscious learning). To date there is a distinct lack of research as to the function, faculty
and effect of learning and the acquisition of new skills by children and adolescents. One of the few
methodological approaches comes from research in full-time schools. The results of this research quanti-
fy participation levels at schools but generally say little about the acquisition of skills. This paper seeks
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to contextualize current knowledge and the state of the academic discussion by questioning how partici-
pation in both school-based and extra-curricular educational programs affects the quality of language de-
velopment.

Keywords: Specification informal and non-formal learning, Extra-curricular tuition, Migration back-
ground, Reading literacy

1 Problemstellung

Heutzutage besteht breiter Konsens dariiber, dass die Forderung von Bildung nicht allein
als Optimierung der Institution Schule angelegt sein kann, sondern dass auch andere Orte
der Bildung einen hohen Stellenwert fiir den Bildungserfolg von Kindern und Jugendli-
chen besitzen (vgl. Rauschenbach u.a. 2004, S. 11). Der erweiterte Blick auf Bildungsin-
stitutionen mit Riicksicht auf die Lebens- und Lernwelten von Kindern und Jugendlichen
hat mittlerweile viele Reformvorschldge und bildungspolitische Programme hervorge-
bracht. So sollen beispielsweise bei dem Ausbau von Ganztagsschulen auch nichtformale
Angebote sowie Forderkurse, die vermehrt informelles Lernen zulassen, in den schuli-
schen Ablauf integriert werden. Dabei erhielt die Kooperation zwischen Schule und Ju-
gendhilfe bei der Umsetzung zum Ausbau von Ganztagsschulen einen besonderen Stel-
lenwert (vgl. Rauschenbach u.a. 2004, S. 211f¥).

Bisher fehlt es jedoch an systematischen empirischen Untersuchungen, welche die
Auswirkungen der Teilnahme an den entsprechenden Bildungsangeboten auf die Bil-
dungsbiographie der Kinder und Jugendlichen eingehend betrachten, um feststellen zu
konnen, ob sie — wie intendiert — Lernen fordern und soziale Ungleichheiten auszuglei-
chen vermogen (vgl. Solga/Dombrowski 2009, S. 25-40). Auch liegen, trotz der vermehr-
ten bildungspolitischen Forderung zur Aufnahme der informellen und nichtformalen Bil-
dungsbereiche in die Bildungsforschung sowie der wachsenden Literatur zur theoreti-
schen Grundlage und Anwendung in der pddagogischen Forschung, bisher nur wenige
Arbeiten zur eindeutigen Klassifizierung des informellen und nichtformalen Lernens vor.
Disparate Definitionen erschweren eine eindeutige Zuordnung von Lernformen zu den
Bereichen (vgl. hierzu Grund 2007, S. 101).

Die vorliegende Untersuchung leistet einen Beitrag zur SchlieBung vorhandener For-
schungsliicken, indem zunéchst iiberpriift wird, ob sich informelle und nichtformale Lern-
formen als empirisch replizierbare Konstrukte modellieren lassen. Im Anschluss daran
wird anhand deskriptiver Statistiken dargestellt, wie die Nutzungshaufigkeiten der ver-
schiedenen Lernformen mit einzelnen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler (wie z.B.
Geschlecht und Migrationshintergrund) korrespondieren. AbschlieBend wird {iberpriift,
inwieweit nichtformales und informelles Lernen, welches schulextern oder durch den zu-
nehmenden Ausbau von Ganztagsschulen auch schulintern stattfindet, einen Einfluss auf
die sprachlichen Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern nimmt. Unter ,sprachlichen
Fahigkeiten® verstehen wir hier Lesefahigkeiten in der deutschen Sprache.
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2 Theoretischer Hintergrund

In den letzten Jahren haben sich Stimmen in nationalen sowie internationalen Debatten
gemehrt, die eine Differenzierung in informelles, nichtformales und formales Lernen ein-
fordern. Fiir den deutschsprachigen Raum haben sich insbesondere Overwien (2004),
Dohmen (2001), Otto/Rauschenbach (2008) sowie Rauschenbach u.a. (2004) der Heraus-
forderung gestellt, die Begriffe im Kontext ihrer Entstehung zu erldutern und einen For-
schungsiiberblick iiber die sehr vielfaltigen Studien sowohl im internationalen Bereich als
auch fiir Deutschland darzustellen sowie auf vorhandene Forschungsliicken hinzuweisen.

Fiir die européischen Staaten gestaltete sich nach Overwien (2004, S. 52-58) zunéchst
eine einheitliche Darstellung der Termini aufgrund der verschiedenen Bildungssysteme
als schwierig. 2001 wurde erstmalig eine einheitliche politische Definition durch die Eu-
ropdische Kommission festgelegt, die im September 2012 revidiert und modelliert wurde
(vgl. Europdische Kommission 2012, S. 18).

Wihrend 2001 das nichtformale Lernen auf alles Lernen auB3erhalb von Bildungs- und
Berufsbildungseinrichtungen bezogen wurde, wurde 2012 auf diese ,absolute‘ Abgren-
zung verzichtet. Auch wurden die neueren Definitionen um weitere mogliche Lernorte
sowie Lernumgebungen erginzt (vgl. Habben 2013). Diese Definition kniipft an die
Sichtweise von Marsick/Watkins (1990, zitiert nach Overwien 2005, S. 344) an, die be-
reits 1990 hervorheben, dass informelles Lernen auch in Institutionen stattfinden kann,
jedoch nicht in typischen ,Unterrichtseinheiten‘. Damit wird in den neueren Definitionen
nicht ausgeschlossen, dass nichtformales und informelles Lernen auch im formalen Kon-
text stattfinden kann. Dabei betonen sie, dass informelles Lernen durch anregungsreiche
Lernumgebungen oder durch das Schaffen von Gelegenheiten, in denen eigene Entschei-
dungen oder Selbststeuerung gestirkt werden, von anderen Personen organisiert und un-
terstilitzt werden kann.

In der deutschen Bildungsforschung gab es lange Zeit kein einheitliches Versténdnis
der Begriffe des informellen, nichtformalen und formalen Lernens. Eine systematische
Hinwendung zu den Begrifflichkeiten ist der entwicklungspolitisch orientierten Erzie-
hungswissenschaft (vgl. Overwien 2005, S. 342) sowie der Erwachsenenbildung (vgl.
Dohmen 2001) und der beruflichen Bildung (vgl. Dehnbostel 1999; Straka 2005) zu ent-
nehmen. Auch in den Sozialwissenschaften, der Jugendforschung und der Freizeitpada-
gogik wird auf die Bedeutung des Lernens neben formalisierten Institutionen hingewiesen
(vgl. Furtner-Kallmiinzer u.a. 2002; Rauschenbach u.a. 2004; Baumbast/Hofmann-van de
Poll/Liiders 2012).

3 Formale, nichtformale und informelle Bildungsorte und
Modalitaten

In der Konzeption einer Berichterstattung iiber Bildung im Kindes- und Jugendalter vor
und neben der Schule wurden die Orte, Prozesse und Modalitdten der nichtformalen, in-
formellen und formalen Bildung zum Thema eines Nationalen Bildungsberichts (vgl.
Rauschenbach u.a. 2004). In diesem Kontext werden potenzielle Orte visualisiert, an de-
nen die verschiedenen Formen der Bildung stattfinden und Wechselwirkungen zwischen
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ihnen vermutet werden. Die Abbildung 1 zeigt eine exemplarische Skizzierung moglicher
Bildungsorte bzw. Lernwelten, die Kindern und Jugendlichen Lernanregungen bieten. Sie
ist in einem heuristischen und nicht in einem empirischen Sinne zu verstehen. Es fehlt
bislang eine systematische wissenschaftliche Uberpriifung mit derartigen Bildungsorten
sowie empirische Uberpriifungen ihrer — je nach Inanspruchnahme — jeweiligen Potenzia-
le und Effekte (vgl. Barthelmes u.a. 2005, S. 94).

Abb. I: Formale, nichtformale und informelle Bildungsorte und Modalitdten bei Kindern
und Jugendlichen (Quelle: Rauschenbach u.a. 2004, S. 31.)

Alter A& Nachhilfe Jobs Jugendarbeit
Schule

Sekundarstufe
lund i

10

- Informelle Bildungsorte und -modalitaten

Nichtformale Bildungsorte stellen nach Rauschenbach u.a. (2004, S. 29ff.) strukturierte
und rechtlich geregelte Institutionen dar, deren Nutzung und Inanspruchnahme auf frei-
williger Basis geschieht und durch ein hohes Maf} an individuellen Gestaltungsmoglich-
keiten gekennzeichnet ist. Im Gegensatz zu formalen Bildungsorten beabsichtigen sie in
geringerem Malfle, Zertifizierungen durchzufiihren. Den informellen Bildungsort sehen
die Autoren in erster Linie im lebensweltlichen Zusammenhang und in der (sozialen)
Umwelt der Bildungsakteure.

Da die Europdische Kommission (2012, S. 18) in ihrer Definition die von vielen Au-
toren hervorgehobenen Merkmale der jeweiligen Eigenschaften des Lernens berticksich-
tigt, orientieren wir uns in der vorliegenden Untersuchung an dieser Differenzierung. Des
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Weiteren haben wir uns bei der Zuordnung der zu untersuchenden Aspekte an die vorge-
schlagene Differenzierung der potenziellen informellen, nichtformalen und formalen Bil-
dungsorte nach Rauschenbach u.a. (2004, S. 13, 31ff.) angelehnt.

Die einzelnen Lernbereiche werden in den statistischen Analysen unserer Untersu-
chung folgendermaBen beriicksichtigt:

»  Bezogen auf das formale Lernen wurden bei der Uberpriifung, ob informelle sowie
nichtformale Férderkurse im Zusammenhang mit dem Lernzuwachs stehen, die Lese-
kompetenz zu Beginn unserer Langsschnittstudie kontrolliert.

* Bezogen auf das nichtformale Lernen wurden die besuchten schulinternen sowie
schulexternen Forderkurse beriicksichtigt. Hierzu zdhlen beispielsweise der Besuch
eines Forderkurses in Deutsch, Mathematik' oder Kurse zur Verbesserung von Lern-
techniken.

* Bezogen auf das informelle Lernen werden die Teilnahme an schulischen Projekten,
Freizeitaktivitdten oder Neigungskursen aufgegriffen. Des Weiteren wird die Haus-
aufgabenunterstiitzung in der Schule oder durch die Eltern, durch Bekannte sowie
Freunde dem informellen Lernen zugeordnet.

4 Forschungsuberblick

Als einer der wichtigsten empirischen Ansétze im deutschsprachigen Raum zur Analyse
von informellen und nichtformalen Bildungsressourcen liegt eine Studie des Deutschen
Jugendinstituts vor (vgl. Furtner-Kallmiinzer u.a. 2002). Ihr ist erstmalig zu entnehmen,
dass nur ein Teil aller Bildungsprozesse im schulischen Kontext stattfindet; der GroBteil
der Bildungsprozesse spielt sich in auBerschulischen Kontexten und Interaktionen ab (vgl.
auch Harring/Rohlfs/Palentien 2007). In den letzten Jahren wurde informelles Lernen im
sozialen Kontext Gegenstand von Studien. Diese Arbeiten nehmen vor allem reprodukti-
ons- bzw. ungleichheitstheoretische Perspektiven ein und bestétigen liberwiegend einen
positiv gerichteten Zusammenhang zwischen sozialer (Bildungs-)Schicht und erfolgrei-
chem informellen Lernen (vgl. Grunert 2006; Liebau/Zirfas 2008; Solga/Dombrowski
2009).

Die empirischen Studien zu diesem Bereich weisen auf einen Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft, aulerschulischer Bildung und schulischem Bildungserfolg hin und lassen
vermuten, dass sich soziale Bildungsungleichheit durch die auBerschulische Bildung sogar
noch verstirken kann (vgl. Grunert 2006; Guill 2012). Die Untersuchungen von Grunert
(2006, S. 29) sowie die Ergebnisse des DJI-Kinderpanels (vgl. Zerle 2008, S. 346) zeigen,
dass der Zugang zu unterschiedlichen auBlerschulischen Bildungsrdaumen stark von den 6ko-
nomischen, sozialen, kulturellen sowie zeitlichen Ressourcen der Herkunftsfamilien deter-
miniert wird. Kinder und Jugendliche aus Familien mit hohem sozialem Status sind im Ver-
gleich zu Kindern aus unteren sozialen Schichten héufiger in organisierte Freizeitangebote
eingebunden. Aufgrund der oftmals in organisierten Freizeitangeboten anfallenden Gebiih-
ren und Beitrdge, wie sie etwa von Vereinen, Musikschulen oder fiir Sprachkurse erhoben
werden, hingt zudem eine Teilnahme von den finanziellen Ressourcen einer Familie ab
(vgl. Grunert 2006). Entsprechend erscheint es folgerichtig, dass der enge Zusammenhang
zwischen soziodkonomischer Herkunft und Migrationsstatus aufgrund eingeschrénkter
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hiuslicher Ressourcen zu einer verminderten Teilhabe von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund an auBerschulischen Lerngelegenheiten fiihrt.

Wie im zwolften Kinder- und Jugendbericht (vgl. Barthelmes u.a. 2005) hervorgeho-
ben wird, gibt es bisher nur wenige Studien, die sich mit den auBerschulischen Bildungs-
prozessen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund beschéftigen. Die
wenigen Untersuchungen zu diesem Bereich zeigen, dass Kinder mit Migrationshinter-
grund stirker in Familien eingebunden und seltener in Vereinen oder Institutionen organi-
siert sind sowie seltener ein Musikinstrument lernen oder auch allgemein weniger Zeit zur
freien Verfiigung haben. In Bezug auf Vereine trifft dieses jedoch nur teilweise zu. Hier
gibt es bei dem Besuch von Jugendfreizeitzentren im Gegensatz zu Jugendverbanden kei-
ne Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. Bar-
thelmes u.a. 2005).

Im Gegensatz zu den auf einer eher kleineren Anzahl an Studien beruhenden Befun-
den zum informellen Lernen waren nichtformale Bildungsorte sowie deren Nutzung (be-
sonders im Bereich der Nutzung von Nachhilfe) Gegenstand zahlreicher Bildungsstudien,
u.a. in PISA und KESS sowie im Sozio-6konomischen Panel (SOEP) und den Shell-
Jugendstudien (vgl. Schneider 2005; Grohlich u.a. 2009; Leven/Quenzel/Hurrelmann
2010; Guill 2012). Der Blick auf die Nutzung von Nachhilfe erschien relevant, weil ein
schichtspezifischer Zusammenhang vermutet wurde, welcher durch die Verkniipfung von
Nutzungshdufigkeit und finanziellen Ressourcen die sozialen Ungleichheiten im Bil-
dungssektor entstehen lassen bzw. verstirken kann (vgl. Solga/Dombrowski 2009, S. 36).
Die bisherigen Untersuchungen haben diese Vermutung jedoch nur teilweise bestdtigen
konnen und sind bis heute eher widerspriichlich. Insbesondere fehlen nach Schneider
(2005, S. 378) bei der Uberpriifung der Effektivitit von Nachhilfe Lingsschnittdaten, die
die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler — und nicht die Schulnoten — beriicksichtigen.

Bezogen auf die Hausaufgabenunterstiitzung durch die Eltern oder andere Personen
wird ebenso eine Verkniipfung von soziodkonomischem Hintergrund und Lernpotential
dieser Form des informellen Lernens vermutet. Es wird angenommen, dass der Lernerfolg
durch die Qualitét der familidren Unterstiitzung bestimmt ist, womit insbesondere Kinder
mit hoherem sozio6konomischen Hintergrund von einer hduslichen Hausaufgabenhilfe
profitieren konnten. Diese Annahmen konnten jedoch nicht empirisch gestiitzt werden
und es zeigte sich vielmehr, dass sich eine Beaufsichtigung der Hausaufgaben durch die
Eltern oder andere Familienangehorige als kontraproduktiv erweist (vgl. Trautwein/Kol-
ler/Baumert 2001, S. 705f.).

Ein weiterer Bereich der Forschung zu Lernorten in und aulerhalb von Schule beglei-
tet den Ausbau von Ganztagsschulen, da hier zu beobachten ist, dass aulerschulische Bil-
dungsgelegenheiten vermehrt in den schulischen Alltag integriert werden (vgl. Habben
2013). Dabei riickt die Ganztagsschule als Moglichkeit zur Uberwindung von ungleichen
Bildungschancen in den Vordergrund (vgl. Palentien 2007). Die Frage nach dem Verhélt-
nis schulischer und auBerschulischer Angebote wurde im Kontext der Forschung zum
Ausbau des Ganztagsschulwesens eingehend in der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen StEG (2005-2009) untersucht (vgl. Holtappels u.a. 2007; Klieme u.a. 2010).
Die Ergebnisse der Studie haben gezeigt, dass insbesondere Jugendliche mit Migrations-
hintergrund in den Jahrgéngen fiinf bis neun ihre Schulnoten in Deutsch, Mathematik und
Englisch verbessern kénnen, wenn sie eine Hausaufgabenbetreuung besuchen — unter der
Voraussetzung, dass diese Betreuung gut strukturiert ist und die Lernzeit dort effektiv ge-
nutzt wird.
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5 Forschungsfragen

Die empirische Uberpriifung der Effekte von informellen und nichtformalen Lerngele-
genheiten (etwa bezogen auf lernrelevante Einstellungen bzw. den Lernerfolg an sich) in
auBerschulischen Bildungsprozessen steht noch weitgehend aus. Zwar weisen Studien da-
rauf hin, dass die Nutzungshdufigkeit auBerschulischer Lernangebote stark mit dem sozia-
len Status (und damit auch mit dem Migrationshintergrund) konfundiert ist und dies eine
weitere Dimension von Bildungsungleichheit darstellt. Es mangelt jedoch an Untersu-
chungen, welche die Effektivitit der Teilnahme, bezogen auf den Leistungsstand und die
Leistungsentwicklung unter Beriicksichtigung der sozialen Hintergrundmerkmale aufgrei-
fen.

Entsprechend den bisherigen Erkenntnissen kann davon ausgegangen werden, dass
die Teilnahme an nichtformaler und informeller Bildung von der sozio6konomischen
Herkunft bestimmt ist und Schiilerinnen und Schiiler aus sozial hoher gestellten Familien
hiufiger Gelegenheiten zum nichtformalen und informellen Lernen wahrnehmen. Beziig-
lich der Teilhabe an nichtformalen Angeboten (insbesondere in Form von Nachhilfe)
zeigt der Forschungsstand widerspriichliche Ergebnisse, welche im Rahmen dieser Unter-
suchung spezifiziert werden sollen. Des Weiteren zeigen Studien, dass insbesondere Mig-
ranten von der Teilnahme an Ganztagsangeboten (wie z.B. der Hausaufgabenbetreuung)
profitieren, weshalb erwartet wird, dass sich die Teilnahme an schulinternen informellen
Forderangeboten positiv auf die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund auswirken sollte.

Um die Annahmen {iberpriifen zu kénnen, wird vorab geklért, inwiefern Schiilerinnen
und Schiiler liberhaupt zusétzliche Lerngelegenheiten nutzen und daran anschlieBend wird
untersucht, ob sich die einzelnen Bereiche des informellen und nichtformalen Lernens
empirisch modellieren lassen. Darauf aufbauend wird dargestellt, welche Schiilerinnen
und Schiiler welche Form der Férderung wahrnehmen, um abschlieend den Zusammen-
hang von Lernerfolg und Teilhabe an schulinternen und schulexternen Forderangeboten
unter Beriicksichtigung weiterer Kontextmerkmale zu beleuchten. Daraus ergeben sich fiir
die vorliegende Untersuchung folgende Forschungsfragen:

*  Wie héufig nutzen Schiilerinnen und Schiiler schulinterne und schulexterne Lernan-
gebote?

* Lassen sich die Bereiche des schulinternen und -externen informellen und nichtforma-
len Lernens empirisch abbilden, und wenn ja: in welchem Verhéltnis stehen sie zuei-
nander?

*  Wie gestaltet sich die Nutzungshéufigkeit der einzelnen Teilbereiche in Abhingigkeit
ausgewdhlter Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler?

*  Wie héngt die Nutzung der verschiedenen Lerngelegenheiten mit dem Lernerfolg von
Schiilerinnen und Schiilern zusammen?

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage werden deskriptive Statistiken zur Nut-
zungshaufigkeit der verschiedenen Angebote vorgestellt. Daran anschlieBend wird anhand
von konfirmatorischen Faktorenanalysen2 iberpriift, inwiefern sich die erhobenen Nut-
zungshdufigkeiten von zusitzlichen Forder- und Lernangeboten in die einzelnen Dimen-
sionen der nichtformalen und informellen Bildungsbereiche unterteilen lassen. Darauf
aufbauend wird mit Hilfe deskriptiver Auswertungen analysiert, inwieweit die Teilnahme
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an nichtformalen und informellen Lernangeboten mit individuellen Merkmalen der Schii-
lerinnen und Schiiler zusammenhéngt. Um Wirkungszusammenhénge von nichtformalen
und informellen Lerngelegenheiten abbilden zu kdnnen, wird im letzten Schritt mit Hilfe
der Regressionsanalyse iiberpriift, ob die Teilnahme an FérdermalBnahmen im Zusam-
menhang mit der Lesekompetenzentwicklung steht.

6 Daten

Den Analysen dieses Beitrags liegen die Daten aus der Hamburger Léngsschnittstudie
SPRABILON ,,Sprachentwicklung bilingualer Kinder in longitudinaler Perspektive
(2009-2012) zugrunde, welche am Institut fiir International Vergleichende und Interkultu-
relle Erziehungswissenschaft an der Universitdt Hamburg durchgefiihrt wurde. Die Studie
wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) im Rahmen des For-
schungsprogramms ,,Forschungsinitiative Sprachdiagnostik und Sprachforderung® (FiSS)
gefordert. Es handelt sich um eine Langsschnittuntersuchung zur Entwicklung bilingualer
Sprachfshigkeiten von Kindern mit Migrationshintergrund nach dem Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe unter Einbeziehung relevanter Individual- und Kon-
textfaktoren. Das Projekt SPRABILON kniipft seine Untersuchungen an die Vorarbeiten
an, die im BLK-Modellprogramm ,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund — ,FORMIG** geleistet wurden (vgl. Gogolin u.a. 2011).

Die Erhebung der Sprachstandsdaten erfolgte {iber einen Zeitraum von zwei Schuljah-
ren mit insgesamt drei Messzeitpunkten. Die Datenerhebung fand sowohl am Anfang als
auch am Ende der 7. sowie am Ende der 8. Jahrgangsstufe statt. Zu allen drei Messzeit-
punkten wurden Schiiler-, Eltern- und Lehrerfragebdgen eingesetzt sowie das Lesever-
stindnis der Schiilerinnen und Schiiler in Anlehnung an Leseverstindniskonzepte von
IGLU und PISA getestet. Schriftliche und miindliche Sprachproduktion wurden zum ers-
ten und dritten Messzeitpunkt erhoben, ebenso wie der kognitive Fahigkeitstest (CFT 20-
R) und ein Wortschatztest (CFT 20-R).

Die Leseitems wurden liber alle drei Erhebungszeitpunkte hinweg gemeinsam skaliert
(Reliabilitdit EAP/PV=.76) und die WLEs (Warms Weighted-Maximum-Likelihood-
Estimates) als Personenparameter auf einen Mittelwert von 50 und eine Standardabwei-
chung von 10 normiert. Der Mittelwert der Lesekompetenz betrug zum ersten Messzeit-
punkt 43,76 (SD=8,06), zum zweiten Messzeitpunkt 48,21 (SD=8,66) und zum dritten
Messzeitpunkt 50,11 (SD=8,39).

Um einen Vergleich der Sprachentwicklung von FORMIG-geforderten zwei- oder
mehrsprachig aufwachsenden Schiilerinnen und Schiilern und monolingual Deutsch auf-
wachsenden Schiilerinnen und Schiilern vornehmen zu koénnen, wurden iiberwiegend
Schulen ausgewihlt, die bereits an FORMIG teilgenommen hatten und jeweils die voll-
stindigen Klassen der Kinder aus der FORMIG-Stichprobe befragt (damit handelt es sich
bei SPRABILON um eine Ad-hoc-Stichprobe).

Insgesamt liegen Daten von N=437 Schiilerinnen und Schiiler vor, wobei die Ein-
gangsstichprobe bei N=403 lag, zur zweiten Erhebungswelle N=391 Schiilerinnen und
Schiiler an der Untersuchung teilnahmen und zum dritten Messzeitpunkt N=346 Schiile-
rinnen und Schiiler befragt werden konnten. Fiir n=299 Schiilerinnen und Schiiler (74,2%
der Eingangsstichprobe) liegen Angaben aus allen drei Erhebungswellen vor.
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7 Uberprufung der Faktorenstruktur informeller und
nichtformaler Férderung

Der folgende Abschnitt zeigt die Ergebnisse zur Uberpriifung der latenten Konstrukte ,,in-
formelle und nichtformale Foérderung® mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen. Die
Modellfits zeigen, dass sich fiir beide Erhebungszeitpunkte das Mehrfaktorenmodell als
das am besten auf die Daten passende Modell erweist.

Abb. 2: Mehrfaktorenmodell: schulinterne und -externe Férderung in der 7. und 8. Klasse

Forderung im 7. Schuljahr

Deutsch
} .763 .
Mathematik schulinterne
757 Forderung
Lerntechnik nichtformal
.839
LRS 1.000
.884
Hausauf. Betr.
. .876
Neigungskurse schulinterne
.555 Forderung
. informell
Schul ket
chulprojekte 784
Nachmitt.Betr. .748
.755
Lerntechnik
LRS .964
914
Deutsch schulexterne
912 Forderung
Mathematik nichtformal
.874
Fremdsprache .75
anderes Fach -846

CFI=0.968, TLI=0.974, RMSEA=0.050
Alle berichteten Koeffizienten sind hochsignifikant (p <.001)
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Forderung im 8. Schuljahr

Deutsch
i .808
Mathematik schulinterne
.889 Forderung
Lerntechnik nichtformal
799
LRS .901
.848
. Hausauf. Betr
. 791
Neigungskurse schulinterne
721 Forderung
Schulprojekte informell
.867
Nachmitt.Betr. 715
Lerntechnik -607
LRS .973
.948
Deutsch schulexterne
911 Forderung
Mathematik nichtformal
.861
Fremdsprache .74
anderes Fach -908

CFI=0.965, TLI=0.957, RMSEA=0.060
Alle berichteten Koeffizienten sind hochsignifikant (p <.001)

Die Mehrfaktorenstruktur weist darauf hin, dass sich die einzelnen Forderkurse in die theo-
retisch und normativ begriindeten Bereiche der nichtformalen und informellen Angebots-
formen unterteilen lassen. Obwohl die einzelnen Konstrukte hoch miteinander korrelieren,
was darauf schlielen lésst, dass diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die an einer Form der
Forderung teilnehmen ebenso an anderen Bereichen der Férderung teilnehmen, bildet das
Generalfaktorenmodell, welches impliziert, dass man von einem Forderindex ausgehen
kann, der sich qualitativ nicht differenzieren lésst, die Datenstruktur weniger gut ab (Gene-
ralfaktorenmodell Forderung 7. Klasse: CFI=0.952, TLI=0.943, RMSEA=0.067; General-
faktorenmodell Forderung 8. Klasse: CF1=0.925, TLI=0.911, RMSEA=0.086).
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8 Deskriptive Befunde

Tab. I: Prozentuale Beteiligung an zusitzlichen Forderkursen der 7. und 8. Klasse sowie
Darstellung der Skalenkennwerte

Nutzung schulinterner Férderung
Fragestellung: An welchen Angeboten hast du in diesem Schuljahr
in der Schule teilgenommen?

7. Klasse 8. Klasse

Nichtformale Férderung % (n) % (n)
Forderkurs/Stitzkurs in Deutsch 24,6 (86) 17,7 (58)
Forderkurs/Stitzkurs Mathematik 24,5 (85) 9,8 (32)
Kurs zur Verbesserung v. Lern- o. Arbeitstechniken 17,7 (61) 18,7 (61)
Forderkurs fur Legasthenie/Rechtschreibschwéache 10,5 (36) 10,2 (33)
Skala "Schulinterne Férderung (nichtformal)"

erklarte Varianz (%): 58,31 58,59

Cronbachs Alpha: 0,749 0,755
Informelle Férderung
Hausaufgabenhilfe/Hausaufgabenbetreuung 18,3 (63) 16,3 (53)
Teilnahme an Neigungskursen, Zusatzunterricht in der Schule (z.B.
Musik, Sport) 30,1 (104) 29,4 (96)
langerfristige Projekte 22,4 (77) 22,6 (74)
Nachmittagsbetreuung 13,3 (43) 18,0 (59)
Skala "Schulinterne Férderung (informell)"

erklarte Varianz (%): 49,07 52,63

Cronbachs Alpha: 0,640 0,695

Nutzung schulexterner Férderkurse
Fragestellung: Hast du in diesem Schuljahr auBerhalb der Schule zusétzlichen
Unterricht gehabt, um deine Leistungen zu verbessern?

7. Klasse 8. Klasse
Nichtformale Férderung % (Nn) % (n)
Nachhilfe im Fach Deutsch 14,1 (49) 13,0 (43)
Nachhilfe im Fach Mathematik 18,6 (64) 19,0 (63)
Nachhilfe in einem anderen Fach 10,5 (36) 9,9 (33)
Kurs zur Verbesserung v. Lern- o. Arbeitstechniken 12,1 (42) 9,6 (32)
Forderkurs fur Legasthenie/Rechtschreibschwéache 10,2 (35) 7,6 (25)
Nachhilfe in einer Fremdsprache 17,9 (62) 17,7 (59)
Skala "Schulexterne Férderung (nichtformal)"
erklarte Varianz (%): 58,66 58,91
Cronbachs Alpha: 0,854 0,849

Um einen Eindruck zu bekommen, wie insgesamt die Beteiligungsquoten an den nichtfor-
malen und informellen Bildungsangeboten {iber die letzten beiden Erhebungswellen aussa-
hen, werden in der Tabelle 1 die prozentuale Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler an
zusétzlichen schulinternen und schulexternen Angeboten in den Klassenstufen 7 und 8 auf-
gezeigt sowie die Skalenkennwerte der anhand der explorativen Faktorenanalyse errechne-
ten Skalen® dargestellt. Abgebildet werden die Schiilerinnen und Schiiler, die mindestens
ein- bis zweimal im Monat oder hiufiger eine Férderung aufgesucht haben.

Insgesamt zeigt sich, dass in der 7. Klasse von den schulinternen Angeboten beson-
ders Forderkurse in Deutsch (24,6%) und Mathematik (24,5%) aufgesucht werden. Der
Besuch der Forderkurse fiir das Fach Deutsch und Mathematik nimmt jedoch zur 8. Klas-
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se hin deutlich ab. Etwas weniger oft werden in der 7. Klasse schulinterne Forderkurse fiir
andere Féacher und Kurse zur Verbesserung der Lerntechniken aufgesucht. Hier ist jedoch
ein leichter Anstieg in der Teilnahme zur 8. Klasse zu vermerken. In Bezug auf die Teil-
nahmequote von Neigungskursen (um die 30%) und Schulprojekten (um die 22,4%) zei-
gen sich zwischen der 7. und 8. Klasse kaum Verdnderungen. Die Teilnahmequote an der
Hausaufgabenbetreuung nimmt leicht ab (von 18,3 auf 16,3%), an der Nachmittagsbe-
treuung leicht zu (von 13,3 auf 18,0%). Hinsichtlich der Nutzung von aufBlerschulischen
Forderangeboten zeigen sich hingegen nur geringfligige Verdnderungen zwischen der 7.
und 8. Klasse. Mit knapp 20% werden gleich hdufig Forderkurse fiir eine Fremdsprache
oder fir das Fach Mathematik aufgesucht. Demgegeniiber gaben knapp 14% der an
SPRABILON beteiligten Schiilerinnen und Schiiler in der 7. und 8. Klasse an, in dem
Fach Deutsch eine zusitzliche auBlerschulische Forderung zu erhalten. Die Angaben zur
erklédrten Varianz und zum Cronbachs Alpha der Skalen liegen je nach Skala in einem zu-
friedenstellenden bis guten Bereich.

9 Teilnahme an Férderangeboten in Abhangigkeit von
Merkmalen der Schilerinnen und Schiler

Im Folgenden wird untersucht, welche Formen der Férderung von welchen Schiilerinnen
und Schiilern genutzt werden.*

Tab. 2: Teilnahme an Férderangeboten im 8. Schuljahr und mittlere Leseleistung am
Ende des 7. Schuljahres

Leseleistung am Ende der 7. Klasse (M=49,0/SD=8,9)

Férderung in der 8. Klasse teilgenommen nicht teilgenommen

M SE n M SE n
schulintern
nichtformal 45,5 0,84 77 49,7 0,62 212
informell 48,9 0,85 174 48,0 0,64 116
schulextern
nichtformal 45,5 0,90 54 49,1 0,59 239

Wie den Werten der Tabelle 2 zu entnehmen ist, weisen diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler, die in der 8. Klasse an schulinterner oder schulexterner Férderung teilgenommen
haben die geringeren Lesekompetenzwerte am Ende der 7. Klasse auf als die Schiilerin-
nen und Schiiler, die keine zusétzlichen Forderangebote im darauf folgenden Schuljahr
genutzt haben. In beiden Féllen unterscheiden sich die Leseleistungen hochsignifikant
voneinander. Dies spricht dafiir, dass die Forderung tatsdchlich diejenigen erreicht, die
diese benotigen und sich die nichtformalen Angebote spezifisch auf einen Nachteilsaus-
gleich und die Férderung in zentralen Unterrichtsfdchern beziehen. Die Teilnahme an in-
formeller schulinterner Forderung ist hingegen unabhéngig von der erbrachten Leistung
am Ende des 7. Schuljahres, was die Annahme stiitzt, dass sich die informellen Angebote
eher auf eine umfassende Personlichkeitsentwicklung und die Verfolgung individueller
Interessen bezieht.
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Tab. 3: Teilnahme an Forderangeboten im 8. Schuljahr im Zusammenhang mit
ausgewahlten Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler

Stichprobe insgesamt Teilnahme Férderung

intern extern
i nicht-formal informell nicht-formal
% (n) % (n) % (n) % (n)
Migrationsstatus l
kein Elternteil im Ausland geboren 40,2 (171) + 31,4 (27) 35,4 (45) 32,8 (19)
ein Elternteil im Ausland geboren 15,5 (66) . 17,4 (15) 19,7 (25) 24,1 (14)
beide Elternteile im Ausland geboren 44,2 (188) . 51,2 (44) 44,9 (57) 43,1 (25)
100 (425) ! 100 (86) 100 (127) 100 (58)
Geschlecht
Méadchen 50,3 (216) ! 54,4 (49) 51,9 (67) 55,9 (33)
Jungen 49,7 (213) : 45,6 (41) 48,1 (62) 44,1 (26)

100 (429) | 100 (90) 100 (129) 100 (59)

kulturelles Kapital
< 100 Biicher zuhause 78,7 (321) 76,8 (63) 77,9 (95) 78,6 (44)
> 101 Blicher zuhause 21,3 (87) ! 23,2(19) 22,1 (27) 21,4 (12)

100 (408) ' 100 (82) 100 (122) 100 (56)

Bezogen auf individuelle Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler gibt die Tabelle 3 ei-
nen Uberblick zur Nutzungshiufigkeit der verschiedenen Lernangebote nach Migrations-
hintergrund, Geschlecht und soziokulturellem Status der Schiilerinnen und Schiiler. Ins-
gesamt zeigt sich, dass die Teilnahme an informellen schulinternen Lernangeboten am
hochsten ist (n=127/n=129/n=122) und die Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern, die an
schulexternen nichtformalen Forderangeboten teilnehmen am geringsten ausfillt
(n=58/n=59/n=56). In allen Bereichen der Férderung stellt die Gruppe der Schiilerinnen
und Schiiler, deren Eltern beide im Ausland geboren sind, die {iberwiegende Anzahl an
Teilnehmenden dar. Dies entspricht jedoch weitestgehend der Verteilung innerhalb der
Gesamtstichprobe. Lediglich bei der Teilnahme an schulinternen nichtformalen Angebo-
ten sind die Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden,
leicht iiberreprasentiert, und Jugendliche mit einem im Ausland geborenen Elternteil
nehmen héufiger an schulexternen nichtformalen Foérderkursen teil. Im Vergleich zur Ge-
samtstichprobe nehmen Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund insgesamt
weniger hiufig an zusétzlichen Angeboten teil. Hinsichtlich des Geschlechts zeigen sich
keine nennenswerten Unterschiede in der Nutzungshédufigkeit, wobei Madchen tendenzi-
ell insgesamt héufiger an nichtformalen und informellen Lernangeboten teilnehmen. Je-
doch fallen die Unterschiede bei der Teilnahme weder hinsichtlich des Migrationshinter-
grundes, des Geschlechts noch des Biicherbesitzes signifikant aus. Hinsichtlich der gerin-
gen Unterschiede bei der Teilnahme an nichtformalen Angeboten zwischen Schiilerinnen
und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund muss bei dem vorliegenden Sample
davon ausgegangen werden, dass sich insgesamt {iberwiegend leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler aus sozial benachteiligten Familien in der Stichprobe befinden, die
ebenso wie Kinder mit Migrationshintergrund zusétzlicher Forderung bediirfen. Damit
entspricht die Nutzungshiufigkeit verschiedener Forderangebote weitestgehend der Ver-
teilung der Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler in der Gesamtstichprobe.
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10 Ergebnisse der Regressionsanalyse

Tabelle 4 sind schrittweise erweiterte Regressionsmodelle zu entnehmen, die das Lese-
verstdndnis der Schiilerinnen und Schiiler zur dritten Erhebungswelle (Ende Klasse 8) un-
ter Beriicksichtigung verschiedener Hintergrundmerkmale erkléren.

Tab. 4: Regressionsmodell’ zur Erklirung der Lesekompetenz am Ende der 8. Klasse —
unter Beriicksichtigung der im 8. Schuljahr erhaltenen Férderung und weiterer

Hintergrundmerkmale
AV: Leseverstéandnis Ende 8. Klasse Regressionkoeffizient
(M=50,11/SD=8,39) Modell1 Modell2 Modell3 Modell4 Model5
Konstante 55,02 54,56 54,63 53,21 51,99
ein Elternteil im Ausl. geboren' -4,900***  -3,908**  -4,046** -2,686 n.s.
beide Elternteile im Ausl. geboren' -6,388**  -5,684*** -5834** -3,732*** -2,902**
interne nichtformale Férderung® -1,456**  -1,434** ns. n.s.
interne informelle Férderung® n.s. n.s. -0,975 -0,939
Externe nichtformale Ft')rderung2 n.s. n.s. n.s. n.s.
Hausaufgabenunterstiitzung Eltern® n.s. n.s. n.s.
Hausaufgabenunterstiitzung andere® n.s. n.s. n.s.
Leseverstandnis Ende 7. Klasse® 3,149***  2,899***
Blicher zuhause' 3,369**
Rz 0,145 0,230 0,235 0,376 0,403

Anmerkungen: Signifikanz: ***p<0,001; **p<0,01; *p<0,05; p<,I marginal signifikant, ns: nicht signi-

fikant. Das Geschlecht als unabhédngige Variable wurde nicht beriicksichtigt, da Voranalysen gezeigt ha-

ben, dass es keinen signifikanten Einfluss auf die Leseleistung ausiibt

1  dichotomisiert: Migrationshintergrund 1=ein Elternteil im Ausland geboren, O=alle anderen; 1=beide
Elternteile im Ausland geboren, O=alle anderen; Buchbesitz: 0=<100 Biicher; 1=> 101 Biicher

2 auf Skalenebene, z-standardisiert

3 z-standardisierte Mittelwerte iiber die Haufigkeiten, mit denen Vater und Mutter (,,Hausaufgabenun-
terstiitzung Eltern®) oder GrofBeltern, andere Verwandte, Freunde der Eltern, Nachhilfelehrer oder
Freunde (,,Hausaufgabenunterstiitzung andere®) bei den Hausaufgaben unterstiitzen

Modell 1 ist der weithin bekannte Befund zu entnehmen, dass Kinder mit Migrationshin-
tergrund im Durchschnitt ein schlechteres Leseverstindnis aufweisen, als Kinder aus Fa-
milien ohne Migrationshintergrund. Hierbei sind die Disparitdten fiir Kinder, deren Eltern
beide im Ausland geboren wurden, stirker ausgepragt, als fiir diejenigen, bei denen nur
ein Elternteil im Ausland geboren wurde. Fiir die verschiedenen Forderangebote (Modell
2) zeigt sich, dass lediglich die schulinterne nichtformale Férderung einen signifikanten —
negativen — Einfluss auf die Leseleistung nimmt. Dieser negative Wert besagt nicht, dass
die Schiilerinnen und Schiiler bei dieser Férderung eine negative Entwicklung nehmen,
sondern vielmehr zeigt sich auch hier, dass gerade schwéchere Schiilerinnen und Schiiler
diese Form der Forderung wahrnehmen. Gleichzeitig verringert sich der Migrationseffekt
unter Berlicksichtigung der zusétzlichen Forderangebote etwas, was darauf hinweisen
konnte, dass beide Effekte konfundiert sind. Erwartungskonform in Bezug auf den bishe-
rigen Forschungsstand wirkt sich die Hausaufgabenunterstiitzung durch die Familie oder
Andere nicht auf die Leseleistung aus (Modell 3). Unter Hinzunahme der Leseleistung am
Ende der 7. Klasse (Modell 4) zeigt sich, dass die Ausgangsleistung neben dem Einfluss
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des Migrationshintergrundes den stirksten Pradiktor fiir die Leseleistung am Ende der 8.
Klasse darstellt. Allerdings zeigt sich, dass unter Berlicksichtigung der Ausgangsleistung
die Leseleistung der Jugendlichen mit einem im Ausland geborenen Elternteil am Ende
der 8. Klasse nicht mehr systematisch schlechter ausfillt als die der Schiilerinnen und
Schiiler ohne Migrationshintergrund.

Des Weiteren hat die schulinterne nichtformale Forderung unter Kontrolle der Aus-
gangsleistung keinen nachweisbaren Einfluss mehr auf die Leseleistung am Ende der 8.
Klasse. Dies spricht dafiir, dass die zuvor negativen Effekte dadurch zustande kamen,
dass iiberwiegend leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler an zusitzlichen schulin-
ternen Forderkursen teilnehmen. Dariiber hinaus kann dies dahingehend interpretiert wer-
den, dass sich der Leistungsunterschied zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die an
nichtformalen Forderangeboten teilnehmen gegeniiber denjenigen, die keine Forderung
erhalten, nicht weiter vergroBert. Damit fithrt diese Form der Férderung zwar nicht zu ei-
ner Kompensation der schlechteren Ausgangsleistung, aber zumindest verlauft die Leis-
tungsentwicklung nicht negativer als bei den Kindern, die keine zusétzliche Férderung er-
halten. Wahrend die Teilnahme an nichtformaler Forderung bei gleicher Leistung keine
Effekte zeigt, weist Modell 4 darauf hin, dass auch bei gleicher Ausgangslage diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler, die héufiger schulinterne informelle Forderangeboten besu-
chen mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 10% schlechtere Leistungen am Ende der 8.
Klasse erzielen als diejenigen, die seltener an diesen Angeboten teilnehmen. Auch hier
kann vermutet werden, dass es sich bei dieser Gruppe um besonders leistungsschwache
Schiilerinnen und Schiiler handelt, die dariiber hinaus in ihrer Lernentwicklung weiter
hinter denjenigen zuriickbleiben, die seltener an dieser Form der Forderung teilnehmen.
Dies kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass sich die Teilnahme an gezielten For-
dermafinahmen der nichtformalen Bildung gegeniiber der Nutzung informeller Angebote
auszahlt, da sich die Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Schiilergruppen nicht
weiter vergroflern. Der marginal negative Einfluss der schulinternen informellen Forde-
rung bleibt auch unter Beriicksichtigung der Biicher im Haushalt kaum verdndert beste-
hen. Der soziokulturelle Hintergrund der Jugendlichen zeigt sich jedoch fiir die her-
kunftsbedingten Disparitdten dahingehend relevant, als dass der negative Migrationseffekt
fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler irrelevant wird, bei denen ein Elternteil im Aus-
land geboren ist. Fiir die Gruppe von Jugendlichen, deren Elternteile beide im Ausland
geboren wurden, verringert sich der negative Einfluss der Herkunft, was darauf hinweist,
dass die sozio-kulturelle Herkunft den Migrationseffekt abschwicht.

11 Diskussion

Der vorliegende Beitrag konnte zeigen, dass die von den Schiilerinnen und Schiilern ge-
gebenen Auskiinfte zu Forderangeboten empirisch getrennt werden konnten und somit als
schulinterne und schulexterne informelle und nichtformale Férderangebote unterscheidbar
waren. Zwar zeigen die konfirmatorischen Faktorenanalysen, dass das Generalfaktormo-
dell teilweise ebenfalls zufriedenstellende Fitindices aufweist, das Mehrfaktorenmodell
bildet die Datenstruktur, trotz hoher Korrelationen der latenten Konstrukte untereinander,
dennoch besser ab. Dies weist darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler, die an einem
Angebot teilnechmen, mit groler Wahrscheinlichkeit auch andere Forderangebote wahr-
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nehmen, eine Zusammenfassung aller Einzelangebote zu einem allgemeinen Forderindex
jedoch zu kurz greifen wiirde.

Die deskriptiven Analysen konnten deutlich machen, dass sich keine signifikanten
Unterschiede in der Nutzungshaufigkeit hinsichtlich des Geschlechts, des Migrationshin-
tergrundes und des Biicherbesitzes zeigen. Da sich die SPRABILON Stichprobe insge-
samt aus eher leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern aus sozial benachteiligten
Familien zusammensetzt, kann davon ausgegangen werden, dass ebenso Kinder ohne
Migrationshintergrund zusétzlicher Forderung bediirfen und von daher vermehrt nicht-
formale Forderangebote besuchen. Der Migrationsstatus scheint in diesem Falle kein so
starker Pradiktor fiir schlechtere Leistungen, und damit verbundene zusétzliche Forde-
rung, darzustellen wie in Stichproben, die {iber eine groflere Streuung hinsichtlich der Le-
sekompetenz verfligen. Dennoch sind die Jugendlichen, deren Eltern beide im Ausland
geboren sind, leicht iiberproportional in Kursen der schulinternen nichtformalen Forde-
rung vertreten. Dies erscheint plausibel, da es sich bei diesen Kursen um kostenfreie, von
der Schule organisierte Angebote handelt, die unabhéngig von den kulturellen und 6ko-
nomischen Ressourcen der Familien in Anspruch genommen werden kénnen und sich
insbesondere an leistungsschwichere Jugendliche richten. Aber auch bezogen auf die
Teilnahme an schulexternen nichtformalen Forderangeboten zeigt sich, entgegen den Er-
wartungen, keine Benachteiligung der Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Vielmehr
haben diejenigen, von denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde, iiberproportional
haufig nichtformale Férderkurse aufgesucht.

Beziiglich der sozio-kulturellen Herkunft zeigen die Daten, dass Jugendliche aus so-
zial privilegierten Elternhdusern, bezogen auf die Verteilung innerhalb der Gesamtstich-
probe, ebenso hiufig an schulexternen nichtformalen Forderangeboten teilnehmen wie
Jugendliche aus sozial niedriger gestellten Familien und die soziale Herkunft somit kein
so starker Pradiktor fiir die Teilnahme an zusétzlichen Forderangeboten darstellt, wie bis-
herige Untersuchungen nahelegen.

SchlieBlich zeigt sich bei der multivariaten Regressionsanalyse, dass sich negative Ef-
fekte der schulinternen nichtformalen Forderung ergeben, wenn die Ausgangsleistung der
Schiilerinnen und Schiiler unberiicksichtigt bleibt. Dies ist ein Hinweis darauf, dass be-
sonders leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler diese Form der Forderung wahr-
nehmen und damit die richtigen Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden. Nach Kontrol-
le der Ausgangsleistung verschwindet dieser Effekt, womit keine spezifizierenden Aussa-
gen zur Wirkung von zusitzlichen nichtformalen Forderangeboten gemacht werden kon-
nen. Allerdings liegt die Vermutung nahe, dass die nicht vorhandenen Effekte zumindest
drauf schlieBen lassen, dass sich die Unterschiede in der Ausgangsleistung im Verlauf des
Schuljahres nicht noch weiter verstirken.

Auch die Unterstiitzung bei den Hausaufgaben durch Andere/Eltern als informelles
Lernangebot zeigt entsprechend den bisherigen Erkenntnissen keine nachweisbaren Ef-
fekte. Dies konnte zum einen auf die selektive Stichprobe aus SPRABILON zuriickge-
fiihrt werden, welche sich iiberwiegend aus Schiilerinnen und Schiilern zusammensetzt,
die eher aus bildungsferneren Familien stammen und in denen insgesamt wenig schuli-
sches Forderpotential vorhanden ist. Dies kann aber auch dahingehend interpretiert wer-
den, dass sich die Eltern zwar bemiihen, aber selber keinen forderlichen Effekt in Bezug
auf den Erwerb des Leseverstiandnisses ihrer Kinder haben.

Lediglich die schulinternen informellen Forderangebote, mit Blick auf den Stand des
Leseverstdandnisses in der 8. Klasse, zeigen tendenzielle negative Effekte, welche darauf
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hinweisen konnten, dass Schiilerinnen und Schiiler, die an dieser Form der Forderung
teilnehmen, iiber eine weniger positive Leistungsentwicklung im Laufe das 8. Schuljahres
verfiigen als diejenigen, die seltener an dieser Form der informellen Bildung teilhaben.
Dies wiirde einerseits dafiir sprechen, dass diese Form der Férderung weniger geeignet
ist, die leistungsschwécheren Schiilerinnen und Schiiler dahingehend zu unterstiitzen, dass
ihre Lernentwicklung dhnlich verlduft (wenn auch auf einem niedrigeren Niveau) wie bei
Schulkindern, die seltener an informellen Lernangeboten teilnehmen. Dies gelingt offen-
sichtlich lediglich durch die Teilnahme an nichtformalen Angeboten. Andererseits werden
die informellen Forderangebote unabhéngig von Hintergrundmerkmalen wie dem Migra-
tionshintergrund und dem kulturellen Kapital (gemessen am Buchbesitz der Familien),
den Schiilerinnen und Schiilern zu Teil, die davon besonders profitieren kdnnten. Auch
wenn weder diese noch die anderen Formen der zusétzlichen Férderung zu einer Kom-
pensation der herkunftsbedingten Disparitéten fiihrt, sollte dies nicht dahingehend inter-
pretiert werden, dass die nichtformale und informelle Bildung grundsétzlich kein Potenti-
al fiir die Uberwindung ungleicher Bildungschancen besitzt. Vielmehr erscheinen Unter-
suchungen angebracht, die sich detaillierter mit der Frage beschéftigen, an wen sich diese
Bildungsangebote richten, und vor allem, wie diese Angebote beschaffen sein sollten, um
ihre lernforderliche Wirkung zu entfalten. Damit lieBen sich differenzierte Aussagen iiber
die Wirkungszusammenhénge von individuellen Merkmalen der Schiilerinnen und Schii-
ler, nichtformaler und informeller Bildung und Kompetenzerwerb treffen.

Anmerkungen

1 Da festgestellt wurde, dass die Sprache eine Schliisselrolle im Unterrichten, Lernen, Verstehen und
Kommunizieren von Mathematik einnimmt (vgl. Rosch/Paetsch 2011, S. 58), wird in der vorliegen-
den Untersuchung davon ausgegangen, dass auch der Besuch einer Férderung in Mathematik einen
positiven Einfluss auf die sprachliche Entwicklung nehmen kann. Ahnliches wird auch fiir den Be-
such von informellen Forderkursen (wie z.B. Hausaufgabenbetreuung) angenommen, da sie iiber-
wiegend zur Vertiefung von schulischen Unterrichtsfachern dienen und damit auch sprachlich anre-
gend wirken.

2 Die mit MPlus durchgefiihrten konfirmatorischen Faktorenanalysen greifen auf das Verfahren der
Full Information Maximum Likelihood-Methode (FIML) zuriick, bei der auf Basis der individuellen
(vorhandenen) Werte fiir jeden Fall ein wahrscheinlicher Modellparameter geschétzt wird (fiir de-
taillierte Informationen siehe Liidtke u.a. 2007).

3 Aufgrund der geringen Fallzahlen in den einzelnen Kategorien wurde die urspriingliche Kodierung
der in die EFA eingegangen Items (1=nie oder fast nie, 2=1 bis 2mal im Monat, 3=1 bis 2mal pro
Woche, 4= jeden Tag oder fast jeden Tag) dahingehend geéndert, dass die oberen beide Kategorien
zusammengefasst wurden. Die Berechnung der Skalen beruht auf den rekodierten dreistufigen
Items.

4 Die Angaben zur Forderung beziehen sich auf die in Tabelle 1 dargestellten Skalen. Unter ,.teilge-
nommen an einem Lernangebot” werden alle Schiilerinnen und Schiiler gefasst, deren Skalenwert
mindestens 2 (fiir 1 bis 2mal im Monat teilgenommen) betrégt.

5 Die Regressionsanalysen wurden auf manifester Ebene berechnet. In die Analysen gehen lediglich
Fille ein, die bei allen zu beriicksichtigenden Variablen einen empirischen Wert haben (n=212).
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Freier Beitrag

Zugange zu informeller Bildung im
Kontext jugendlicher Freizeit:
Befunde einer quantitativen und
qualitativen Untersuchung

Marius Harring, Timo Burger

Zusammenfassung

Zahlreiche Forschungsarbeiten der letzten Jahre belegen, dass der Freizeit-
bereich Jugendlicher in unterschiedlicher Hinsicht differenzierte informelle
Bildungsrdume erdffnet. Weitestgehend unberiicksichtigt blieb bislang je-
doch die Frage nach spezifischen Ressourcen, die informelle Bildungs-
prozesse nach sich ziehen. Der vorliegende Beitrag geht diesem Desidarat
nach, indem ausgehend von Bourdieus Theorie der Sozialen Praxis — spezi-
ell des Kapitalkonstrukts — und auf der Basis der Befunde einer quantitati-
ven und qualitativen Erhebung ressourcenabhéngige Zugénge zu informel-
ler Bildung im Kontext heterogener Freizeitwelten Jugendlicher diskutiert
werden.

Schlagworte: Informelles Lernen, Freizeit, Jugend, Kapital, Ressourcen, =
Quantitative und qualitative Methoden Timo Burger

Ways of accessing informal education in the context of young people’s leisure activities: quantitative and
qualitative findings

Abstract

Over the last few years, numerous research studies have proven that the leisure segment of young people
reveals many differentiated informal learning spaces. However, the question of which specific resources
are to be considered within these informal education processes has not been taken into account so far.
This paper launches the debate on this subject, starting from Bourdieu’s theory of social practice, focus-
ing especially on the construct of capitals, and discusses how access to informal education depends on
resources, within the context of heterogeneous leisure worlds, based on the findings of a quantitative and
qualitative survey.

Keywords: Informal learning, Leisure, Youth, Capital, Resources, Quantitative and qualitative methods

1 Einleitung

Zwar ist in der Debatte um Bildung und lebenslanges Lernen schon lange ein Einverneh-
men darin zu erkennen, dass Bildungsprozesse keineswegs nur in der Schule stattfinden,
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allerdings entwickelt sich dieser Blick auf das Kind und den Jugendlichen erst allméhlich.
Im deutschsprachigen Raum wird erst seit der vergangenen Dekade verstérkt iiber die Be-
deutung von informellen Bildungsprozessen in freizeitkontextuellen Settings diskutiert.
Historisch gesehen handelt es sich hierbei um eine begriffliche Spezifizierung von Bil-
dung, in Form der Unterscheidung nach ,,formal and informal education, die von John
Dewey (1916/1997, S. 9) bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts vorgenommen wurde
und in der US-amerikanischen Forschung seit Beginn der 1950er-Jahre etabliert ist (vgl.
Knowles 1951).

In Deutschland haben erst das mediale Interesse an den Ergebnissen der Schulleis-
tungsuntersuchungen (wie etwa PISA 2000 und IGLU 2001) und die parallel verfassten
Arbeiten von Dohmen (z.B. 2001) einen breiten wissenschaftlichen Diskurs iiber die Dif-
ferenzierung von Bildungsorten und -prozessen in der Erziehungswissenschaft angeregt.
Mit dieser ,,neuen“ Lesart wird der Fokus nicht nur auf Bildungsinstitutionen gelegt,
vielmehr riicken Bildungsbiografien von Kindern und Jugendlichen aus einer ganzheitli-
chen Sicht in den Vordergrund. Dies erzwingt geradezu die Erkenntnis, dass Bildung sich
keineswegs auf institutionelle Rdume reduzieren lésst. Zugespitzt formuliert: Bildung fin-
det ,,potenziell immer und iiberall* (Rauschenbach 2008, S. 21) und ein Leben lang statt.
Im Kern geht es dabei um ungeplante, beildufige und zum grofBiten Teil unbewusst ablau-
fende — retrospektiv nicht immer erkennbare — Lernprozesse (vgl. Diix/Sass 2005; Over-
wien 2009).

Forschungsbefunde machen jedoch auch deutlich, dass nicht alle Kinder und Jugend-
lichen im gleichen Malie von den im Freizeitbereich erdffneten Bildungsrdumen profitie-
ren (vgl. z.B. Pietrafi/Schmidt/Tippelt 2005). Vielmehr scheinen die bereits fiir den for-
malen Bildungsbereich festzustellenden Ungleichheiten ebenso fiir informelle Bildungs-
prozesse zuzutreffen. An dem bisherigen Erkenntnisstand schliefit eine eigene, empirisch
sowohl quantitativ als auch qualitativ angelegte Untersuchung an. Das primére Ziel der
Pilotstudie besteht darin, die Bedingungsfaktoren der theoretisch und empirisch aufge-
fiihrten Potenziale, die von Freizeit speziell fiir Bildungsprozesse ausgehen, ndher zu be-
leuchten. Diesbeziiglich sollen ausgehend von der Theorie der Sozialen Praxis nach
Bourdieu die den Jugendlichen zur Verfiigung stehenden sozialen, kulturellen und 6ko-
nomischen Kapitalien in ihren Interdependenzen und heterogenen Ausprigungen unter-
sucht werden. Den Hintergrund bilden zwei {ibergeordnete — aufeinander aufbauende —
Annahmen, die mit Hilfe von quantitativ-multivariaten und qualitativ-inhaltsanalytischen
Verfahren gepriift werden sollen. Erstens wird angenommen, dass die unter Jugendlichen
erfahrenen Zugénge und die jeweilige Ausstattung mit Ressourcen von einer enormen He-
terogenitit geprigt sind und zweitens der Zugang zu jenen Ressourcen bzw. die jeweilige
Ausstattung mit diesen den Ausschlag gibt, ob und welche informellen Bildungsprozesse
im Kontext jugendlicher Freizeit stattfinden.

2 Die Bedeutung von Freizeit

Freizeit kommt in (post)modernen Gesellschaften im Hinblick auf die Lebensgestaltung
und vor dem Hintergrund eines individuellen Biografieverlaufs ein zentraler Stellenwert
zu. Freizeit spiegelt in aller Regel die Lebensqualitét eines Individuums wider, bildet ei-
nen Seismografen fiir Lebenszufriedenheit und stellt somit nicht zuletzt im Zuge gesell-
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schaftlicher Modernisierungsprozesse eine biografisch bedeutende Ressource dar. Das
Potenzial der Freizeit geht dabei mit einer multiplen Funktionsvielfalt einher und 14sst
sich langst nicht mehr auf eine Regenerationszeit begrenzen (vgl. z.B. Prahl 2010, S. 409;
Opaschowski 2006, S. 35). Hintergrund dessen bildet das heutige Verstidndnis des Zu-
sammenspiels von Freizeit und Arbeit, das im Verhiltnis zu fritheren Jahrzehnten ein an-
deres ist. Freie Zeit ex negativo ausschlieBlich als die Abwesenheit von Arbeit zu definie-
ren, erscheint verkiirzt. Vielmehr lassen aktuelle Beobachtungen den Schluss zu, dass es
zu einer Verschmelzung dieser beiden Lebensbereiche kommt. Die Grenzen hierbei sind
nicht selten flieBend (vgl. Opaschowski 2006, S. 33) und kdnnen Elemente des jeweils
anderen Bereichs beinhalten. Das entscheidende Kriterium ist die individuelle Selbstein-
schitzung einer weitgehend selbst verantworteten und auf intrinsische Motivation zu-
riickgehenden Ausgestaltung von Zeit.

Speziell im Jugendalter erfahrt Freizeit in Form eines altersspezifischen Moratoriums
und der damit einhergehenden Experimentierchancen einen grofen und eigenstdndigen
Bedeutungsgehalt. In dem Zusammenhang wird seit Beginn des neuen Jahrtausends ver-
starkt aus einer neu akzentuierten Blickrichtung der Fokus auf freizeitkontextuelle Lern-
settings sowohl theoretisch als auch empirisch gelegt (vgl. z.B. Dohmen 2001; Ot-
to/Rauschenbach 2004; Rauschenbach/Diix/Sass 2007; Brodowski u.a. 2009). Dabei ist zu
beriicksichtigen, dass sich der Freizeitbereich Heranwachsender ebenso wie die gesamte
Jugendphase individuell gestaltet. Jugendliche bewegen sich in Abhéngigkeit von den
ihnen zur Verfiigung stehenden Ressourcen in differenzierten Freizeitwelten und erfahren
auf diese Weise auch unterschiedliche Zugénge zu informellen Bildungsprozessen. Frei-
zeit in der Adoleszenz ist hiernach als ein substanzielles soziales Feld der Allokation zu
verstehen, das von der jeweiligen Ressourcenausstattung des Akteurs abhingig ist. Der
Zugang zu jenen Ressourcen bzw. die jeweilige Ausstattung mit diesen gibt somit den
Ausschlag, ob und welche informellen Bildungsprozesse vom Heranwachsenden inkorpo-
riert werden.

Ausgehend von diesen Uberlegungen bleiben die Fragen offen, um welche konkreten
Ressourcen es sich hierbei handelt, welche Auswirkungen diese auf die Freizeitwelten Ju-
gendlicher haben und mit welchen informellen Bildungsprozessen diese einhergehen. Zur
Beantwortung jener Fragen liefert die Kulturtheorie Pierre Bourdieus und seine Soziolo-
gie der Lebensstile (vgl. z.B. Bourdieu 1982), die im theoretischen Diskurs der Ju-
gend(freizeit)forschung in den vergangenen Jahren an Bedeutung gewonnen hat (vgl.
Thole 2010, S. 733), einen entscheidenden Beitrag und stellt auch den theoretischen
Rahmen der vorliegenden Studie dar.

3 Theoretische Ausgangslage: Das Kapitalkonstrukt nach Bourdieu
im Kontext von Freizeit

Pierre Bourdieus soziologische Sicht auf die Gesellschaft und ihre ,,spezifische kulturelle
Ordnung™ (Bourdieu 1974, S. 58) ist durch ein Klassensystem sowie die damit einherge-
hende bewusste oder unbewusste — auf Distinktion zuriickgehende — Klassifikation von
Mitgliedern einer Gesellschaft determiniert (vgl. Vester 2010, S. 142). Im Kern der von
Bourdieu ausgearbeiteten Argumentationslinie steht die These, dass ,,die Position einer
Person oder Gruppe im sozialen Raum nicht nur iiber deren gesellschaftliches Ansehen
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und sozialen Erfolg entscheidet, sondern auch erlaubt, ziemlich genaue Vorhersagen zu
treffen {iber Lebensgewohnheiten, ihre Art, sich zu kleiden sowie iiber die von ihnen be-
vorzugte Erndhrung, Musik- und Kunststile, Hobbys und Freizeitgestaltung™ (Koller
2004, S. 149). Folgt man Bourdieu, so ist der Freizeitstil eines Jugendlichen nicht so sehr
als Produkt seiner personlichen Entscheidungen zu sehen, als vielmehr die Folge seiner
Platzierung im sozialen Feld, also die Konsequenz von Sozialisation (vgl. ebd.). Der Zu-
gang zur Freizeit und zu explizit in diesem sozialen Feld entstehenden informellen Bil-
dungsprozessen erfolgt letztendlich iiber die zur Disposition stehenden sozialen, kulturel-
len und 6konomischen Kapitalien in ihrer reziproken Wechselwirkung.

Die hier betrachteten drei Kapitalformen werden im Rahmen dieser Untersuchung in
Bezug auf das soziale Feld, das Mikromilieu der Freizeit, transformiert und aus dem
Blickwinkel Jugendlicher analysiert. Dabei wird von drei Annahmen ausgegangen: Ers-
tens obliegen die drei Kapitalien keiner global-objektiven Struktur, sondern werden viel-
mehr abhingig vom jeweiligen Akteur individuell wahrgenommen, sind damit subjektbe-
zogen. Diese Annahme setzt voraus, dass die jeweils im Mittelpunkt stehenden Individu-
en — in diesem Fall die Gruppe der Jugendlichen — als Expertinnen und Experten ihrer ei-
genen Lebenswelten verstanden werden. Zweitens bedarf jedes soziale Feld einer geson-
derten Betrachtung des jeweiligen Kapitals. Dieser Annahme wird hier Rechnung getra-
gen, indem Bourdieus Verstindnis vom Kapital im Hinblick auf die Freizeitwelten Ju-
gendlicher und das dort vorzufindende soziale, kulturelle und 6konomische Kapital opera-
tionalisiert wird. Drittens wird davon ausgegangen, dass die Zusammenhénge zwischen
dem sozialen, kulturellen und 6konomischen Kapital nicht nur auf bewusste, sondern
primdr auf unbewusste Transferprozesse zwischen den Kapitalien zuriickzufiihren sind.
Hieraus resultiert ein theoriegeleitetes, speziell an den Bediirfnissen Jugendlicher orien-
tiertes wie auch aus ihrer Perspektive gezeichnetes Bild der drei Kapitalien:

In Bezug auf das soziale Kapital findet eine Fokussierung auf ausgewéhlte soziale
Netzwerke statt. In den Blick genommen werden ausschlielich soziale Beziehungen zu
Peers und familidre Interaktionsmuster. Der im Kontext dieser beiden sozialen Netzwerke
zu erwartende Profit beschriankt sich nicht nur auf , Kreditwiirdigkeit™ (Bourdieu 1992, S.
63), ,,Gefilligkeiten* (ebd., S. 65) und symbolische Muster, sondern wird im Rahmen des
Forschungsprojektes um nicht unmittelbar sichtbare Aspekte erweitert. Es geht ebenso um
nicht direkt in andere Kapitalsorten konvertierbare Leistungen sozialer Beziehungen (vgl.
auch Coleman 1988).

Das kulturelle Kapital soll eine Beriicksichtigung in zweierlei Hinsicht finden: Ers-
tens in Form eines institutionalisierten Zustands, abgebildet durch die aktuell besuchte
Schulform und zweitens in Form des inkorporierten Kulturkapitals. Dieses geht laut
Bourdieu (1982, 1983) mit spezifischen Dispositionen einher und verlangt ein bestimmtes
MaB an Interesse fiir die jeweilige Kultur. Entsprechend wird Kultur in dieser zweiten
Form als ,,Handlungsrepertoire™ (Ebrecht/Hillebrandt 2004, S. 10) verstanden, welches
sich u.a. in Freizeitaktivititen, aber auch in zeitlichen Dispositionsméglichkeiten wider-
spiegelt.

Abschlielend soll auch das dkonomische Kapital einer inneren Transformationsarbeit
unterzogen und damit auf die Akteursebene konvertiert werden. Das 6konomische Kapital
bezeichnet im Kontext der durchgefiihrten Erhebung jene Ressource, die am materiellen
Eigentum, z.B. in Form von technischen Unterhaltungsmedien, sowie an monetiren Dis-
positionen, gemessen an der Hohe des monatlich zur Verfligung stehenden Geldbetrags
(Taschengeld), ermittelt wird.
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4 Stand der Forschung

Zum Thema ,,informelle Bildung“ ist im deutschsprachigen Raum in den vergangenen
Jahren eine Reihe von theoretischen und — darauf basierend — empirischen Arbeiten ent-
standen, die mageblich dazu beigetragen haben, auf das immense Potenzial hinzuweisen,
das von auBerschulischen Kontexten, wie jenem der Freizeit, im Hinblick auf Bildungs-
prozesse ausgeht (s. Abb. 1). An dieser Stelle wird exemplarisch auf einige wenige Stu-
dien verwiesen. Dabei wird der Fokus auf einzelne Freizeitbereiche gelegt:

So steht die Bedeutung des freiwilligen Engagements als Lern- und Erfahrungsraum
im Zentrum einer von Diix u.a. (2008) konzipierten und durchgefiihrten qualitativen und
quantitativen Studie. Diese zeigt auf, dass Jugendlichen durch ein freiwilliges Engage-
ment exklusive Lernerfahrungen — besonders bezogen auf die Entwicklung von ,,Organi-
sations-, Leistungs-, Team- und Gremienkompetenzen® — bereitgestellt werden, die iiber
die Lebensphase Jugend weit ins Erwachsenenalter hinaus wirken. Hiibner (2010) stellt in
ihrer Untersuchung zudem heraus, dass durch den sinnstiftenden Charakter dieser Arbeit
die in die Stichprobe einbezogenen ehrenamtlich tdtigen Personen insbesondere auch in
Bezug auf soziale Anerkennung sowie den Ausbau von Kontakten und Beziehungen von
ihrem freiwilligen Einsatz profitieren.

Abb. I: Darstellung empirischer Studien zum Themenfeld ,,informelle Bildung® im
Kontext unterschiedlicher Freizeitwelten
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Tillmann (2008) fokussiert ihre Untersuchung auf die Uberpriifung von informellen Lern-
und Selbstbildungsprozessen bei Médchen und jungen Frauen in einem speziell fiir diese
Gruppe konzipierten virtuellen Raum (Online-Community ,,LizzyNet*). Den Ergebnissen
nach fungiert das neue Medium bei einem GroBteil der untersuchten weiblichen Jugendli-
chen keineswegs als passiver Ort der Realitétsflucht, sondern als aktiver und kreativer
Raum der Identitéitserarbeitung. Die Internetplattform dient dazu, ,,um sich mit realen und

Medienhandeln/Medienkompetenz
{Treumann/Meister/Sander u.a. 2007}
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virtuellen FreundInnen auszutauschen und sich in neuen Handlungsfeldern, auerhalb des
sozio-6kologischen Zentrums, des kologischen Nahraums und funktionsspezifischer Be-
ziehungen auszuprobieren™ (ebd., S. 203). Pietrafs/Schmidt/Tippelt (2005) stellen einen
Zusammenhang zwischen sozio-kulturellen Lernvoraussetzungen und potenziellen Lern-
effekten bei der Rezeption von Massenmedien heraus. Sie zeigen auf, dass vor allem die
Mittel- und Oberschicht als Profiteure dieser Lernform gelten (vgl. Pietraf3/Schmidt/Tip-
pelt 2005, S. 419). Entscheidend sind dabei nicht nur das formale Bildungsniveau, son-
dern dariiber hinaus primér verfestigte milieuspezifische sozio-kulturelle Nutzervoraus-
setzungen (vgl. ebd.). Raufelder u.a. (2009) liefern den empirischen Beweis, dass Jugend-
liche, die ein regelméfBiges Nutzungsverhalten des Internets in Kombination mit einer un-
terstiitzenden Begleitung durch Sozialisationsinstanzen aufzeigen, bereits frith in der Pha-
se der Adoleszenz ein reflexives Bewusstsein, also medienkritische Haltungen selbstindig
entwickeln konnen.

Pfaff (2009) arbeitet auf der Grundlage qualitativer Daten die Bedeutung von im
Peerkontext stattfindenden informellen Bildungsprozessen fiir die Herausbildung, Infra-
gestellung und Negierung von Normen und Werten, Generierung von Wissen in verschie-
denen Bereichen und die Verortung in der Gesellschaft {iber bestimmte Identifikations-
und Abgrenzungsprozesse heraus. Daneben existiert eine Reihe weiterer empirischer Un-
tersuchungen, die den Stellenwert von Peers — sowohl in positiver als auch negativer Hin-
sicht — fiir den Kompetenzerwerb in unterschiedlichen Themenfeldern und Lebensberei-
chen untermauern. So zeigen Kriiger u.a. (2012) anhand einer Langsschnittstudie die Re-
levanz von Peerinteraktionen fiir die schulische Bildungsbiografie auf. Bohm-Kasper
(2010) erortert basierend auf einer standardisierten Befragung von iiber 4.800 Schiilerin-
nen und Schiilern den Beitrag von Gleichaltrigenkontakten bzw. jugendkulturellen Stili-
sierungen zur Entwicklung von politischen Orientierungen und Werthandlungen im Ju-
gendalter (vgl. Bohm-Kasper 2010, S. 275ff.; Helsper u.a. 20006). Hitzler/Pfadenhauer
(2006, S. 243ft.) dokumentieren ausgehend von gefiihrten qualitativen Interviews Aneig-
nungspraktiken in populdrkulturellen Gemeinschaftsszenen, indem sie exemplarisch an
der Techno-Party-Szene und auf der Grundlage einer Kategorienbildung szeneinterne und
-externe relevante Kompetenzen thematisieren. Philipp (2010) geht mit Hilfe einer langs-
schnittlichen quantitativen Befragung der Frage nach, welche Bedeutung Gleichaltrigen —
hier speziell Cliquen von 10- bis 11-Jahrigen — bei der Leseorientierung und -motivation
zukommt.

5 Methodisches Vorgehen

Wihrend die Potenziale, die von Freizeit speziell fiir Bildungsprozesse in der Jugendpha-
se ausgehen, zumindest in Teilen empirisch gut dokumentiert sind, bleibt die Frage nach
den Bedingungsfaktoren bislang weitgehend unbeantwortet. Davon ausgehend sind zwei
aufeinander aufbauende Forschungsarbeiten mit einer sowohl quantitativen als auch qua-
litativen Ausrichtung konzipiert worden. Diese haben zum Ziel, die durch andere Studien
in unterschiedlichen Freizeitwelten beobachteten informellen Bildungsprozesse im Hin-
blick auf ihre Zuginge und Zugangsmoglichkeiten zu analysieren. Den Untersuchungen
liegt dabei die Annahme zugrunde, dass im Sinne des Bourdieuschen Habitusbegriffs und
der Theorie der Sozialen Praxis das kulturelle, soziale und 6konomische Kapital, je nach
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Ausrichtung in ihren wechselseitigen Wirkungsweisen, einen gravierenden Einfluss auf
die Konstellation von Freizeit und folglich der in ihr stattfindenden Bildungsprozesse ha-
ben. Dabei werden die drei Kapitalsorten aus der Perspektive von Jugendlichen und vor
dem Hintergrund ihrer freizeitkontextuellen Settings betrachtet. Konkret wird also der
Frage nachgegangen, wie sich das soziale, das kulturelle und das 6konomische Kapital im
Kontext der Freizeitwelten jener Jugendlichen darstellen.

Im Rahmen der quantitativen Erhebung sind in zwei benachbarten und benachteilig-
ten Stadtteilen Bremens insgesamt 520 Schiilerinnen und Schiiler aller klassischen Schul-
formen im Alter von 10 bis 22 Jahren mittels eines standardisierten Fragebogens zu ihrem
Freizeitverhalten inner- und auBlerhalb der Schule und den sich daraus ergebenen infor-
mellen Bildungsprozessen befragt worden. Auf der Grundlage des ermittelten Freizeitver-
haltens wurde zunichst mit Hilfe des multivariaten Verfahrens der Clusteranalyse das
Freizeithandeln dieser Jugendlichen zum einen im Hinblick auf eine mdgliche Heteroge-
nitit und zum anderen hinsichtlich der ihnen zur Verfiigung stehenden Kapitalgiiter unter-
sucht. Diesem Analyseschritt lag die Hypothese zugrunde, dass sich in Bezug auf das
Freizeitverhalten inhaltlich heterogene Gruppen von Jugendlichen rekonstruieren lassen,
die gleichzeitig unterschiedliche Zuginge zum sozialen, kulturellen und 6konomischen
Kapital aufweisen. Formaler Bildungsstand, Geschlecht, Alter und Migrationsstatus stell-
ten dabei die zu untersuchenden Hauptdimensionen der vorgenommenen Typologie ju-
gendlicher Freizeit dar. In einem zweiten Schritt galt es, die Interdependenz des sozialen,
kulturellen und 6konomischen Kapitals der aus der Perspektive von Jugendlichen wahr-
genommenen Freizeitwelten zu analysieren. Hier wurde den Fragen nachgegangen, (a) in
welchem Beziehungsverhéltnis die drei Kapitalsorten zueinander stehen, (b) welcher
Wechselwirkung sie ausgesetzt sind und (c) welche Abhingigkeitsprozesse unter ihnen
explizit im Kontext der Freizeit und der sich in ihr abgebildeten informellen Bildung zu
erkennen sind.

Methodisch wurde zum Zweck der Klassifizierung die Prozedur der hierarchischen
Clusteranalyse angewandt. Als Fusionierungsverfahren diente die Ward-Linkage-Me-
thode. Als ProximititsmaB (Distanz- bzw. Ahnlichkeitsmaf3) wurde der quadrierte Eukli-
dische Abstand herangezogen. Anschliefend wurde die optimale Clusterzahl bestimmt.
Bei der Entscheidungsfindung spielten sowohl inhaltliche als auch formal-statistische Kri-
terien eine Rolle. In einem ersten Schritt wurde der inverse Scree-Test durchgefiihrt, um
anhand der Entwicklung des Heterogenititsmalles und des herangezogenen Elbow-
Kriteriums eine erste Entscheidungshilfe bei der Bestimmung der Clusteranzahl zu erhal-
ten (vgl. Backhaus u.a. 2008, S. 430f.). Dariiber hinaus wurden in einem zweiten Schritt
die unterschiedlichen Clusterldsungen im Hinblick auf die inhaltliche Plausibilitét, Effizi-
enz und Prignanz liberpriift. Darauf basierend konnten fiinf stabile Cluster gebildet wer-
den, deren Profile sich als hinreichend differenziert erwiesen.

Die quantitative Untersuchung wurde im Anschluss an die Datenauswertung durch
einen qualitativ ausgerichteten methodischen Zugang ergidnzt. Diese Herangehensweise
wurde aufgrund von zwei Sachverhalten notwendig: Erstens erlaubte das standardisierte
Erhebungsinstrument zwar einen breiten, dafiir aber weniger in die Tiefe gehenden Ein-
blick in die Freizeitwelten einzelner Jugendlicher und ihrer Zugangsmoglichkeiten zu in-
formeller Bildung. Die qualitative Befragung sollte den Blick auf diese Prozesse erwei-
tern und eine Tiefenanalyse ermdglichen. Zweitens beschriankte sich die Stichprobe im
ersten Teil der Untersuchung ausschlieBlich auf Jugendliche deprivierter Stadtgebiete.
Um hierbei der angenommenen heterogen akkumulierten Kapitalverteilung gerecht zu
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werden, wurde im Rahmen der qualitativen Studie eine Ergénzung um Heranwachsende
aus bildungselitdren Milieus angestrebt. Diesbeziiglich wurden exemplarisch zwei sozial-
strukturell kontrastierende Stadtteile in Bielefeld (Baumheide und Hoberge) als Inter-
viewsettings herausgegriffen. Bei der vorliegenden qualitativen Befragung wurden elf Ju-
gendliche im Alter zwischen 15 bis 16 Jahren in den beiden jeweiligen Stadtteilen mittels
problemzentrierter Gruppeninterviews (vgl. Witzel 1982) befragt. Die Datenauswertung
erfolgte mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008).

6 Zugangsmoglichkeiten zu informeller Bildung: Empirische
Befunde

6.1 Quantitative Analysen

Eine auf uni- und bivariater Ebene vorgenommene deskriptive Analyse des Freizeitver-
haltens der in die Stichprobe einbezogenen Jugendlichen bestitigt bereits die mit sozio-
demografischen Ausprdgungen im Zusammenhang stehenden Unterschiede in der Ausge-
staltung der freien Zeit (vgl. z.B. Shell-Jugendstudie 2010; Sinus-Milieustudie 2008, ipos-
Studie 2003). Sowohl der Freizeitumfang als auch die Freizeitpriferenzen differieren
diesbeziiglich in Abhéngigkeit zum Geschlecht, Bildungsstand, Alter und Migrationshin-
tergrund der befragten Adoleszenten.

Die Komplexitit sowie Heterogenitit des Freizeithandelns werden in ihrer Gesamtheit
jedoch erst mit Hilfe des multivariaten Verfahrens der Clusteranalyse sichtbar (s. Tab. 1).
Die Befunde weisen auf fiinf differenzierte Jugendtypen hin, die heterogene Freizeitwel-
ten frequentieren und diese auf unterschiedliche Art und Weise kreieren: Die ,,peerorien-
tierten Allrounder* stellen mit einem Anteil von 28,7% das grofite Cluster dar. Die Ju-
gendlichen dieser Subgruppe charakterisieren sich durch eine enorme Bandbreite an favo-
risierten und regelmdBig angewdhlten Freizeitaktivitdten. Dabei verfahren sie flexibel,
bewegen sich in mehreren Freizeitkontexten gleichzeitig, wobei sie Vereine und Verbdn-
de in der Mehrzahl meiden. Freizeit wird primér in und mit der Peergroup gestaltet. Die
Kommunikations- und Interaktionsformen fallen dabei sehr vielschichtig aus und stellen
zugleich differenzierte Lernarrangements bereit, in denen gemeinschaftlich experimen-
tiert, identifiziert und abgegrenzt wird.

Im Gegensatz dazu gehen die Jugendlichen im Cluster der ,,passiven Medienfreaks*
(25,4%) nahezu ausschlieBlich in mediengeprégten Freizeitwelten auf. Im Bereich der
neuen Informations- und Unterhaltungsmedien verfiigen sie im Vergleich zu Jugendlichen
anderer Subgruppen iiber einen Wissensvorsprung, den sie jedoch kaum mit Peers teilen.
Uberhaupt werden soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen nur vereinzelt — wenn iiber-
haupt, dann zum eigenen Geschlecht und innerhalb der eigenen ethnisch-nationalen Gren-
zen — gepflegt.
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Tab. 1: Zusammenfassende Darstellung der Clusteranalyse. Fiinf Freizeittypen.
Jugendliche im Alter zwischen 10 und 22 Jahren (n [Gesamt] = 520)

Die Die Die schul- Die Die
peerorientierten passiven kontextuellen bildungselitaren O aanoren
Allrounder Medienfreaks Freizeitnutzer Freizeitgestalter 9
N (= 520) 149 132 141 35 63
Prozent 28,7% 25,4% 27,1% 6,7% 12,1%
- vielschichtige . . - Familie als zentraler| - soziale Einbin- - geschlechts-
- intraethnische u. . .
Freundschaf- " iy informeller dungen in freund- heterogene
ten/ Cliquen/ ghomo . Bildungsort schaftliche, part- Freundschaften/Cli
Soziales Partner- Freun ds?:haﬂen - geri_nge_)re ners_g_haﬂliche und quen (auBerhalb
Kapital schaften - breit gefacherte Peereinbindung familiare Koptexte der Schule)
- vertrauens- T s (nur S_chule) ohne statistische - Partner_s_chaﬂen
basierte . - dyadische Relevanz - Familie als
Eltern-Kind- Netzwerke Freundschafts- - vor allem Moratorium, aber
Beziehungen beziehung intraethnisch kein Freizeitort
- geringe zeitliche |- Fokussierung auf die
. - ehr geringe zeitliche Dispositions- organisierte und
- hohe zeitliche . selr.\rr? OB? Ze'_t' Dispositions- moglichkeit strukturierte
Dispositions- sitlignzmé')sgli?:h- maoglichkeit - bewusste und Freizeit:
moglichkeit Keit - Einbindung in gezielte Auswahl Jugendclubs,
Kulturelles - bre_i_ter AKtivi- - eingeschrankte HaL_lshaIts— von Ereizeit Jugepdverbénde u.
Kapital tatsradius Freizeitwelten pflichten - Rezeption von Vereine stellen die
- hohe Anzahl an B -in fast allen Printmedien priméren
. - passives M ) L M
favorisierten Freizeitverhalten Freizeitkategorien | - Musikinteresse Fre|ze|tw_el_ten dar
Freizeitaktivi- ~hoher zum Teil hoch - Computer als - Sportaktivitaten
taten/-rdumen Medienkonsum signifikant Werkzeug stehen im Zentrum
unterreprasentiert | -Bildungsorientierung - Interesse an
als Leitgedanke politischer Bildung

- hohe finanzielle | = durchschnittliche | - durchschnittliche

Taschen- Taschengeldhohe .
Okonomisches Iéessoyl::en geldhéhe - unterdurch- 'E‘rurChrfChn'T"ﬁbﬁ durchschnittlich
Kapital (__rund. us - enorm hohe schnittliche asc il (D) | =GRl iche
Ubung be- Ausstattung mit Ausstattung mit |” Ausibung bezahlter Taschengeldhéhe
zarlI;?ir tl;gen- Unterhaltungs- Unterhaltungs- Nebentatigkeit
9 medien medien
Soziodemografische Struktur
Geschlecht weiblich ménnlich weiblich weiblich mannlich
Dominanz der ) . .
Altersklassen | 16- bis 22- o 1o o Ao
Jahrigen 5-Jéhrige -Jéhrige 8-Jéhrige tersklassen
Formaler Dominanz der Gesamt- und q
Bildungsstand | Gymnasiasten Realschule izt 0l Eymuzsili AEVEEELS
ﬁf‘rﬁzif ohne Mig.H. mit Mig.H. ke'lz‘nstg’;gﬁiaeg‘e’ ohne Mig.H. mit Mig.H.

Das dritte Cluster der ,,schulkontextuellen Freizeitnutzer* (27,1%) bilden jene Adoleszen-
ten, die die Ganztagsschule besuchen, infolgedessen einen Grofiteil ihrer Freizeit im schu-
lischen Kontext verbringen und entsprechende schulische Angebote wahrnehmen, diese
jedoch aufgrund einer hiufig defizitér an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler
ausgerichteten Angebotsstruktur seltener als frei disponierte (Frei-)Zeit einschétzen und
diesbeziiglich im Vergleich zu anderen Jugendlichen Benachteiligungslagen formulieren.
Mit 35 Personen vereinen die ,,bildungselitiren Freizeitgestalter™ (6,7%) eine kleine,
auserlesene Gruppe von Jugendlichen, die sich durch eine bewusste und gezielte Auswahl
von Freizeit- und Bildungsorten auszeichnet, vor allem Printmedien rezipiert, neue Medi-
en, wie etwa den Computer, liberwiegend zum Arbeiten, als Werkzeug und Mittel fiir die
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eigene Bildungsqualifikation und seltener als Unterhaltungsmedium nutzt sowie regelma-
Big mindestens ein Musikinstrument spielt.

Daneben lassen sich im fiinften Cluster, der Gruppe der ,,Organisierten (12,1%), Ju-
gendliche ausmachen, die einen enorm strukturierten und organisierten Aktivititsradius in
Vereinen, Kirchengruppen und Jugendverbinden aufweisen, sportlich durch die Aus-
iibung mindestens einer Sportart extrem aktiv sind und zugleich ein ausgeprigtes Interes-
se in puncto politischer Bildung offenbaren.

Aus einer clusteriibergreifenden Blickrichtung wird deutlich, dass das Hineintauchen
in unterschiedliche Freizeitwelten und die Auseinandersetzung mit sehr vielschichtigen
Lebenskontexten den Heranwachsenden auf verschiedene Art und Weise die Konstrukti-
on von differenzierten Lernarrangements ermdglicht, die komplexe Bildungsprozesse
nach sich ziehen, die zugleich aber auch an bestimmten Ausgangsbedingungen gekniipft
sind. Entsprechend ist der Einlass zu einem bestimmten Freizeitbereich durch ,,Zugangs-
karten“ reglementiert. Vor diesem Hintergrund ist zu rekapitulieren, dass die in Bezug auf
die Freizeitwelten rekonstruierten fiinf heterogenen Gruppen Jugendlicher unterschiedli-
che Zugénge zum sozialen und kulturellen Kapital aufweisen. Die Zugénge variieren von
»enorm breit und variabel — wie etwa unter den ,,peerorientierten Allroundern® — iiber
»gezielt-fokussiert” — z.B. im Cluster der ,,bildungselitiren Freizeitgestalter — bis hin zu
solchen, die als ,,eingeschrankt — wie im Cluster der ,,passiven Medienfreaks — bezeich-
net werden konnten.

Im Hinblick auf das soziale Kapital verdeutlichen sowohl die nach innen als auch
nach auflen gerichteten, clusterinternen wie clustervergleichenden Analysen die Komple-
xitdt sozialer Beziehungen und Netzwerke der befragten Heranwachsenden. Speziell die
Beziehungen zu Peers sind unter den Angehdrigen der einzelnen Subgruppen vielschich-
tig — zum Teil jedoch auch einseitig —, in aller Regel beschrianken sie sich jedoch auch im
clusterinternen Vergleich selten auf lediglich eine Interaktionsform. Zudem sind die un-
terschiedlichen Auspridgungen von Peerkontakten auch in sich sehr heterogen, weisen al-
lerdings ebenso bestimmte clustereigene Kennzeichen und Charakteristika auf, die sie ge-
geniiber den jeweils anderen Subgruppen speziell erscheinen lassen.

Auch im Bereich der kulturellen Kapitalgiiter sind die Jugendlichen der einzelnen
Cluster mit differenzierenden Ressourcen ausgestattet. Der jeweilige Aktivitdtsradius du-
Bert sich je nach Subgruppenzugehorigkeit in einem breiten bis hin zu einem engen Re-
pertoire an Freizeitmdglichkeiten und dem Aufsuchen von Freizeitraumen. In allen Fillen
— dies zeigen die im Detail vorgenommenen clusterinternen Analysen in allen fiinf Sub-
gruppen auf — ldsst sich von einem reziproken Beziehungsverhéltnis zwischen dem sozia-
len und kulturellen Kapital ausgehen. Die Wechselseitigkeit wird hier in horizontaler wie
vertikaler Form deutlich:

(a) Unter der vertikalen Interdependenz ist zu verstehen, dass der Besitz bzw. das Fehlen
von (sozialen und kulturellen) Kapitalgiitern im Bourdieuschen Sinne einen unmittel-
baren Einfluss auf das ,,Bildungskapital®, somit auch auf informelle Bildungsprozesse
zu haben scheint. Entsprechend ist die Frage nach der Ausgestaltung von informellen
Bildungsprozessen stets auch eine Frage nach den Ressourcen eines Menschen — we-
niger in 6konomischer, als in sozialer und kultureller Hinsicht. Welche informellen
Bildungsprozesse ablaufen, ist im Wesentlichen davon abhéngig, welche Gelegen-
heitsstrukturen, Handlungsfelder sowie Interaktionsformen und -rdume sich dem In-
dividuum bieten bzw. ihm angeboten werden; gleichzeitig aber auch, ob diese von der
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jeweiligen Person — im Sinne einer produktiven Realitdtsverarbeitung (vgl. Hurrel-
mann 2006, S. 11f.) — wahrgenommen werden, und zwar (zunichst einmal) unab-
hingig davon, ob dieser Prozess bewusst oder unbewusst verlauft. Letztendlich fithren
auch unbewusst ablaufende Bildungsprozesse zu Lernvorgingen, die Verhaltensmodi-
fikationen nach sich ziehen (kénnen), ohne dass die in diesen Prozess involvierten
Akteure — am wenigsten der bzw. die Lernende(n) selbst — in der Lage sind, jenen
Lernvorgang zu reflektieren. Das heif3t, dass informelle Bildung stets ,,Hand in Hand*
zu gehen scheint mit dem sozialen und kulturellen Kapital eines Menschen. Anders
formuliert: Erst die in ihrer jeweils individuellen Ausprigung subjektiv erfahrenen
und innerpersonell gestalteten, einer Person zur Verfiigung stehenden sozialen und
kulturellen Kapitalien stellen den Néhrboden fiir informelle Bildungsprozesse dar.

(b) Im Zusammenhang mit der horizontalen Interdependenz weisen die Daten darauf hin,
dass zwischen den untersuchten Kapitalebenen eine Wechselwirkung zu erkennen ist.
Folglich lassen sich die von den Jugendlichen der fiinf Cluster erfahrenen Einbindun-
gen in differenzierte Netzwerke oder aber auf der anderen Seite die durchaus auch zu
beobachtenden sozialen Inklusionsdefizite keineswegs von anderen Bereichen sepa-
rieren. Das Gegenteil ist vielmehr der Fall: Der Besitz des sozialen Kapitals steht in
einem direkten Zusammenhang zum kulturellen Kapital. Die von Jugendlichen im
Rahmen ihrer Freizeitwelten erworbenen sozialen und kulturellen Kapitalsorten ver-
starken oder mindern sich gegenseitig und stehen auf diese Weise in einem reziproken
Beziehungsverhiltnis zueinander.

Die Beobachtung der Reziprozitidt zwischen dem sozialen und kulturellen Kapital 14sst
sich jedoch keineswegs auf die einfache Faustformel ,,je mehr ein Kapitalgut ausgeprégt
ist, umso hoher ist das jeweils Andere” reduzieren. Allgemein geht es weniger um die
Frage der Quantitét, als um die der Qualitdt — also weniger um die Frage des Anstiegs o-
der der Reduzierung, als vielmehr um die Frage der Auswirkung. Im Ergebnis zieht diese
Erkenntnis nach sich, dass sowohl die Einbindung in soziale Netzwerke als auch der kul-
turelle Handlungsspielraum der hier untersuchten Jugendlichen wechselseitig aufeinander
einwirken, ohne dabei in den meisten Fillen empirisch trennscharf den Auslosemecha-
nismus benennen zu kdnnen, also rekonstruieren zu konnen, welches Kapital den Aus-
gangspunkt bildete und als treibende Kraft und Verstirker fiir den jeweiligen ,,Clusterha-
bitus* auftrat, und ohne dabei eine normative Wertigkeit dessen im Hinblick auf eine po-
sitive oder negative Konturierung vornehmen zu kénnen und bzw. oder zu wollen.

6.2 Qualitative Analysen

Die mittels der problemzentrierten Befragungsmethode interviewten elf Jugendlichen of-
fenbaren einen zum Teil individuellen, zum Teil kollektiv geteilten Blick auf die zu erfor-
schenden ressourcengesteuerten Freizeitaktivitdten und die damit zusammenhingenden
informellen Lernpotenziale. Hierdurch erdffnen sich — ergénzend zur quantitativ ausge-
richteten Untersuchung — detailliertere Einblicke in die interindividuellen Unterschiede
hinsichtlich der ressourcengesteuerten freizeitkontextuellen Lernzuginge auf der Mikro-
ebene. Die sequentiell sowohl induktiv als auch deduktiv gewonnenen Kategorien kon-
densierten nach eingehenden Reliabilitdtsiiberpriifungen zu vier zentralen Thesen:
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1. Die Kapitalakkumulationen sind sehr differenziert und auch innerhalb der Stadtteile
heterogen verteilt.

2. Die informellen Lernpotenziale sind an lebensweltliche Erfahrungs- und Interessens-
felder gebunden und unterscheiden sich hinsichtlich moglicher Lernmomente.

3. Es kann zwischen retrospektiv reflektierten und prospektiv antizipierten Lernpotenzi-
alen unterschieden werden, die seitens der Interviewten gleichermaflen formuliert
werden.

4. Die informellen Lernprozesse sind an mikropraktische Alltagserfahrungen gebunden,
die biografisch-situativ divergieren.

Nachfolgend werden diese vier Thesen basierend auf prignanten Interviewsequenzen dis-
kutiert:

Zu 1) Die Heterogenitit der Kapitalakkumulation zeigt sich in beiden Stadtteilen, sowohl in
Hoberge als auch in Baumheide. Dies ldsst sich durch eine Gegeniiberstellung der freizeitli-
chen Aktivititen erkennen. Tobias' (15, Hoberge) antwortet auf die Frage, was er an einem
typischen Tag in seiner Freizeit macht: ,,Wenn ich nach Hause komme [ ...] guck ich, ob ich
Hausaufgaben habe, dann guck ich erst ein bisschen fern und dann gehe ich meistens sofort
raus mit Freunden®. Auch Okan (15, Hoberge) reiht sich in diese Beschreibung ein: ,,Erst
mal Mittagessen. Dann gucken, was fiir Hausaufgaben ich aufhabe [...] Und danach halt
[...] Playstation spielen oder mit Freunden rausgehen‘. Dem gegeniiber sticht Claudia (15,
Hoberge) mit ihrer Batterie an Freizeitaktivititen hervor, die zeitlich und mengenméaBig in
héherem Umfang vorhanden ist: ,,Montags gehe ich ganz kurz nach Hause und suche meine
Noten. [...] dann fahr ich dann Theater und habe dort Probe. Und nach der Probe fahre ich
dann schnell nach Hause und such meine anderen Noten [ ...] wieder eine Probe bis abends.
Und dann, ja, dann mache ich Hausaufgaben. Dienstags [...] habe ich (?Elektro-?)Sport.
Dann fahre ich kurz nach Hause und hole meine anderen Sportsachen, weil ich dann zum
Tanzen fahre. Und nach dem Tanzen bin ich dann erst so gegen sechs, halb sieben zu Hause
und dann, lernen oder sonst, lese oder spiele Klavier“. Die Freizeitaktivititen von Claudia
konnen hier dem klassisch-bildungsbiirgerlichen Betétigungsfeld zugerechnet werden und
weisen somit auf grofere Kapitalakkumulationen hin.

Auch Robert (16, Baumheide) sticht mit seinen Freizeitaktivitidten aus der Gruppe aus
Baumheide stirker hervor. So geht er einer Vereinstétigkeit nach, geht zweimal die Wo-
che ,,zum Training [...] Boxen [...] ohne Kampf* und muss eigenverantwortlich mit sei-
nem Geld haushalten: ,,ich krieg ein bisschen mehr Taschengeld. Und davon muss ich mir
halt meine Sachen [selber kaufen]“. Wohingegen die anderen beiden konstatieren, dass
sie ,,mitten in der Woche so ist auch bisschen selten, dass [sie] raus gehe[n]*. Sie machen
»eigentlich nichts* (Andreas 16, Baumheide), da sie haufig ,,lange Schule hab[en]* (An-
dreas) und dann haufig noch ,,Hausaufgaben* (Jeremy 16, Baumheide) erledigen miissen
und ,,auch ab und zu lerne[/n]* (Jeremy) und dadurch ,,am Wochenende dann halt mehr*
(Andreas) unternehmen.

Die alleinige Beriicksichtigung der Stadtteile als Pradiktoren ressourcenspezifischer
Kapitalverteilung greift somit zu kurz und muss selbst fiir stadtteilinterne Vergleiche noch
stirker biografiebezogen differenziert werden. Jene sich deutlich unterscheidenden Frei-
zeitaktivitdten lassen dementsprechend auf eine habituell-ressourcenvermittelte Kapital-
differenz (vgl. auch Bourdieu 1982, S. 182ff.) schlieBen, die — analog zu den quantitativen
Befunden — anhand der erfolgten Skizzierung nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb
der Stadtteile eine starke Heterogenitét aufzeigen.
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Zu 2) Die Einbindung der Freizeitaktivititen an lebensweltlich differente Erfahrungs-
und Interessensfelder stellt einen weiteren Faktor zur Erkldrung des Zugangs zu mogli-
chen Lernpotenzialen dar. Die Motivstrukturen konnen hierbei anhand verschiedener
Einbettungen in Peergroups, Organisationen bzw. Vergemeinschaftungsformen (Vereine,
Gruppen oder Szenen) verdeutlicht und durch saisonal-zeitliche Vorgaben beeinflusst
werden. So spricht Tobias (Hoberge) davon, dass es ,,bei mir immer ganz drauf an
[kommt]. [...] Abwechslungsreich, [...] dann sind wir mal hier, dann sind wir mal da*“.
Im weiteren Gespréach erwéhnt er: ,,Einer davon, mit Autos hat der zu tun und dann sehe
ich immer so: Ah, so kann, das kann man machen. [...] Und vom meinem Cousin, der
studiert Jura [...] von dem kann ich auch total viel lernen*. Auch Claudia (Hoberge)
spricht von unterschiedlichen Freundeskreisen: ,,/ch habe halt die Leute, die im Theater
sind, [...] Und dann halt auch die in meiner Nachbarschaft*. Dabei eroffnen jene Set-
tings und Freundschaften und die damit verbunden Freizeitaktivititen differente Lernpo-
tenziale: ,,/A]Iso eine Freundin von mir hilft mir halt manchmal bei den Hausaufgaben.
Und dann habe ich ihr halt mehr an dem Gesang geholfen*. Und weiter: ,.In den Ferien
zum Beispiel, dann mache ich viel mehr was mit Musik [...], setz mich ans Klavier, ich
schreibe neue Lieder*. Diese Interviewsequenzen verdeutlichen die Heterogenitit der le-
bensweltlichen Zugénge und Freizeitfelder, die auch innerhalb der einzelnen Befragten
differieren und starke Unterschiede in den informellen Lernmoéglichkeiten erdffnen.
Hiernach kann also auf eine differenzierte ressourcen- und kapitalstrukturierte, sowie in-
teressens- und lebensweltstrukturierende Zugangssteuerung informeller Lernsettings ge-
schlossen werden.

Zu 3) Die genannten Lerngelegenheiten konnen in kommunikativ explizierte Reflexions-
ebenen eingeordnet und entsprechend des zeitlichen Bezugs unterschieden werden. Es
lassen sich retrospektiv reflektierte und prospektiv antizipierte Lernpotenziale unterschei-
den, die in beiden Stadtteilen gleichermalen formuliert wurden. Tobias (Hoberge) er-
wahnt: ,,/Ich] hab jetzt frither mein Geld eigentlich immer ausgegeben [...] Dann hat sie
[die Mutter] mir zwei Euro in die Hand gedriickt und dann war das friiher fiir mich da
getan*. Tobias verweist auf eine zuriickliegende Situation, um hieraus fiir gegenwértige
Handlungen Regeln und Konsequenzen ableiten zu kénnen: ,,Heute, zwei Euro gucke ich
sie dann immer bléd an und sage: ,Ein bisschen mehr geht noch’. [...] friiher war das al-
les noch giinstiger. Ein dhnlicher Vergangenheitsbezug kann bei Claudia (Hoberge) kon-
statiert werden: ,,Es hat mich erschrocken wie teuer alles ist. Friiher, [...] dachte ich [...],
dass man mit fiinf Euro viel mehr anfangen kann“. An anderer Stelle konnen diesen Re-
flexionen prospektive Antizipationen im Bereich informeller Lernpotenziale gegeniiber-
gestellt werden, wie bei Tobias (Hoberge): ,,Selber mache ich mir schon so Gedanken
spdter, eigene Wohnung [...] weil die Eltern bezahlen, fiittern einen ja nicht das Leben
lang durch*. Und auch Okan (Hoberge) greift zukiinftige Vorstellungen heraus: ,,Ich weif
schon in dem Monat, [...] wir gehen ins Kino und dann behalt ich das Geld [...] dafiir
[...] man plant ja auch schon vorher. Diese Sequenzen deuten auf die wechselhaften Be-
zlige zu vergangenen, gegenwartigen und zukiinftigen Situationen und Einschétzungen
hin, die reflektierend informelle Bildungshorizonte freilegen. Eine spezifische Zuordnung
informeller Lernprozesse zu einem situativ expliziten Sachverhalt bleibt demnach oft va-
ge und schwer zu rekonstruieren. Die hier gewonnenen Ergebnisse erweitern die Befunde
der quantitativen Untersuchung durch die Feststellung, dass die sich subjektiv unterschei-
denden Reflexionen nicht nur durch die Wahrnehmung, also der produktiven Realitdts-
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verarbeitung (vgl. Hurrelmann 2006), als informelle Lernprozesse bemerkbar machen,
sondern ebenso auch unbewusst handlungsleitend fungieren konnen.

Zu 4) Die unter Punkt eins bis drei thematisierten Aspekte konnen auf die hier unter vier
genannten mikropraktischen Alltagserfahrungen zugespitzt werden. So werden bei allen
Interviewten unzdhlige situativ changierende und biografisch divergierende Mikroprakti-
ken beobachtet, die informelle Lernpotenziale eréffnen. Yilmaz (15, Baumheide) er-
wéhnt: ,,Hab ich von meinem besten Freund so. [...] der hat mir mal gesagt: ,Bruder du
schlédgst ihn jetzt nicht. Wir handeln einfach nach dem Islam. Erstmal reden wir ganz
normal mit ihm*“. An anderer Stelle reflektiert er das Problem kultureller Differenz, bei
der das Sprechen und Nachdenken iiber die kommunikativ erzeugten kulturellen Unter-
schiede Anlédsse evozieren, diese Differenzen zu relativieren: ,,Ich hab zwei Ansichten von
Deutschen [...]. Eine die ist ganz [...] asozial. [...] Aber ich hab die andere Hilfte ken-
nen gelernt. Ich hab gemerkt so dass die Deutschen auch ganz anders sein kénnen. Wenn
man anders zu den ist“. Im Zusammenhang mit Erfolg beschreibt Claudia (Hoberge) Me-
taziele und Strategien, die sie als erfolgshinreichende bzw. -notwendige beschreibt: ,,Die
rechte Hand kann ich oft einfach von per Gehor auswendig spielen. [...] muss ich halt
immer miihselig die linke Hand lernen [...] Aber da muss man halt durch, wenn man das
richtig konnen méchte®. Okan (Hoberge) beschreibt seine Strategie, um beim Ful3ballspie-
len besser zu werden: ,,Wenn du das kleine Tor schon triffst gut, dann triffst du das grofie
Tor eigentlich hundertprozentig. Das versuche ich halt immer zu tiben’. Okans Detailwis-
sen zeugt von einer intensiven Auseinandersetzung. Er benutzt dieses Wissen, um seine
Fertigkeiten und Kompetenzen in Ubungsvarianten zu untergliedern und in handlungs-
praktische Formeln zu {ibersetzen, sein vorgenommenes Ziel zu erreichen.

Die Befunde der qualitativ ausgerichteten Untersuchung ergénzen die auf einen Stadtteil
begrenzten quantitativen Ergebnisse. So konnten iiber die fiinf Freizeittypen der Cluster-
analyse hinaus auch situativ variierende und oft tdglich frequentierende informelle Lerni-
nitiatoren, die in unterschiedlichsten Mikropraktiken verankert und an biografisch singu-
lare Erfahrungsraume gekoppelt sind, aufgezeigt werden. Ferner wurden die stadtteilin-
ternen Unterschiede, die bereits im quantitativen Zugang skizziert wurden, mit detaillier-
ten ressourcengesteuerten Freizeitaktivititen und Kapitaldifferenzen unterfiittert.

7 Resimee

Abschlielend sollen die Forschungsergebnisse sowohl unter inhaltlich-theoretischen als
auch methodischen Gesichtspunkten kritisch diskutiert werden. Aus theoretischer Blick-
richtung lasst sich konstatieren, dass die angenommenen Kapitalzugénge erst an lebens-
welttypischen sowie mikropraktischen Freizeitstrukturen evident nachgezeichnet werden
konnten. Das Bourdieusche Theoriemodell, das von Thole (2010, S. 733) als statisch be-
zeichnet wird und sich aufgrund der Komplexitit gegeniiber empirischen Operationalisie-
rungen als sperrig erweist, muss also stets abhéngig von der thematischen Fokussierung
am Forschungsgegenstand orientiert methodisch neu justiert werden. Ferner stellte sich in
methodischer Hinsicht heraus, dass sich das gewéhlte Auswertungsverfahren in Form der
qualitativen Inhaltsanalyse hinsichtlich einer ersten Kategorisierung von dynamisch er-
zdhlten Inhalten und Bedeutungsgehalten als fruchtbar erwies. In einem anschlieBenden
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Forschungsprojekt ist die Verwendung eines komplexeren Analyseverfahrens geplant,
welches auch latente Sinnstrukturen offenlegt, damit ebenso die auf den ersten Blick nicht
sichtbaren und retrospektiv nicht immer bewussten informellen Bildungsprozesse rekon-
struiert werden konnen.

Inhaltlich kann konstatiert werden, dass die eingangs angenommenen Zugénge zu in-
formellen Bildungsmoglichkeiten einer Heterogenitit unterliegen, die sowohl innerhalb
der fiinf quantitativ ermittelten Cluster an Freizeittypen als auch in und zwischen den bei-
den Stadtteilen der qualitativ analysierten Gruppe an Jugendlichen differenziert nachge-
zeichnet werden konnten. Die Ergebnisse beider Studien deuten also auf Ungleichheiten
hinsichtlich der Zugénge zu informellen Lernprozessen in der Freizeit hin, welche zum
Teil bewusst, zum Teil jedoch auch unbewusst vollzogen und reflektiert werden. Der Fra-
ge nach den Bedingungsfaktoren informeller freizeitlicher Bildungsprozesse konnte durch
diese sich methodisch ergidnzenden Studien also eine erste Schraffur verliechen werden.

Ausblickend lésst sich nach dieser empirischen Exploration festhalten, dass die vor-
liegenden Ergebnisse auf eine mikrostrukturierte Ressourcen- und damit verbunden auch
Zugangssteuerung zu Freizeitbeschiftigungen hindeuten, die das Feld informeller Lernpo-
tenziale zwischen den Jugendlichen erheblich beeinflusst und somit heterogen verteilt.
Diese Unterschiede gilt es in anschlieBenden Studien mit Hilfe sensitiver Werkzeuge de-
tailreicher herauszuarbeiten, um dem ausdifferenzierten Feld der Freizeit und dessen dort
verborgenen Lernpotenzialen gerecht zu werden.

Anmerkung

1  Die verwendeten Namen sind vollstindig anonymisiert und dabei sozialstrukturell dquivalent ge-
wihlt worden.
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Historische Sachlernprozesse im
Museum: Spielstationen fur
Vorschulkinder in der
Dauerausstellung Deutsche
Geschichte in Bildern und
Zeugnissen des Deutschen
Historischen Museums

Bernd Wagner

Bernd Wagner

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt ein Kooperationsprojekt des Fachbereichs Bildung und Vermittlung des Deutschen
Historischen Museums (DHM) in Berlin mit der Sachunterrichtsdidaktik an der Universitét Siegen vor.
Das Projekt mochte Vorschulkindern, die oft iiber eigene Dingsammlungen verfiigen und Erfahrungen
mit der Tatigkeit Sammeln gewonnen haben, die umfangreichen Sammlungen des DHM zugénglich ma-
chen. Mit Kindern werden Kontaktzonen zu Objekten der Sammlungen hergestellt, die historischen
Wandel erfahrbar machen. Dazu werden in der fiir Erwachsene entwickelten Dauerausstellung Deutsche
Geschichte in Bildern und Zeugnissen Spielstationen eingerichtet.

Schlagworte: Frithe Sachbildung, Performativitit, Museale Sammlungen, Kontaktzonen

Historical learning processes in museums: Performative play stations for preschool children in the per-
manent exhibition ,, German History in Images and Testimonies “ at the German Historical Museum

Abstract

The article presents the results of a cooperative project of the Department of Education and Communica-
tion of the German Historical Museum (DHM) in Berlin with the Department of Social Studies in Prima-
ry Education at the University of Siegen. The project aims to make the extensive collections of the DHM
accessible to preschool children, who often have their own collections of objects and have experience
with the activity of collecting. Contact zones involving the collected objects of the museum were created
by children and historical transformations are explored. Play-stations for 5-year-old preschool children
were installed in the exhibition German History in Images and Testimonies, which was originally de-
signed for adults.

Keywords: Early Education and Objects, Performativity, Museum Collections, Contact Zones

1 Einleitung

In dem zweiphasigen, ethnographischen Forschungsprojekt wird die Offnung der fiir Er-
wachsene konzipierten Dauerausstellung des Deutschen Historischen Museums fiir 5-
jéhrige Kindergarten- und Vorschulkinder angestrebt. In diesem Kontext ist ein Fiih-
rungsparcours mit Spielstationen fiir die Ausstellung entwickelt worden. Der Parcours
orientiert sich an der Materialitit der Ausstellungsobjekte mit Bezug zu den Sammlungen

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 455-469



456 B. Wagner: Historische Sachlernprozesse im Museum

des Museums, zu denen an Stationen Kontaktzonen hergestellt werden. In diesem Artikel
wird empirisches Material vorgestellt, das in der ersten Konzeptionsphase des Stationen-
parcours ,,Wir sammeln Dinge. Und was sammelt ein Museum?* entstanden ist." Er do-
kumentiert, wie das weitere Untersuchungsfeld konzeptionell entworfen und aufgebaut
worden ist. Die vorgestellte ethnographische Forschung ist als Prozess der Befremdung
von Erwachsenensichtweisen (vgl. Amann/Hirschauer 1997) und als eine Anndherung an
kindliche Auseinandersetzungsformen mit Objekten zu verstehen. Mit wahrnehmender,
entdeckender Beobachtung (vgl. Schdfer 2004) sind in der ersten Projektphase Bewe-
gungsverldufe von Vorschulkindern in der Ausstellung nachgezeichnet sowie die ausge-
wihlten Orte und Objekte herausgearbeitet worden. Auch die transkribierten Riickmel-
dungen der besuchenden Kinder sind fiir die Konzeption von Spielstationen an ausge-
wihlten Orten der Ausstellung genutzt worden. Sobald die Prototypen der Spielstationen
von den Werkstétten des DHM angefertigt und als Parcours in der Ausstellung aufgebaut
worden sind, werden in einer zweiten Projektphase Kindergruppen videoethnographisch
begleitet. Die Entwicklung des frithpddagogischen und sachunterrichtsdidaktischen An-
gebots im DHM geht einher mit einer langfristig angelegten wissenschaftlichen Begleit-
forschung.

2 Sachlernprozesse von Vorschulkindern

Erziehungswissenschaftliche Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass Kinder vom
Vorschul- bis ins Grundschulalter in Beziehungen denken: ,,Kinder leben bis in das
Grundschulalter hinein in einer Beziehungswelt und sie entwickeln mehr oder minder
brauchbare Theorien, um ihren Platz in der Welt verstehen zu konnen. Die Auseinander-
setzung mit diesen Theorien und nicht deren Ignorierung wire Aufgabe eines frithkindli-
chen Sachlernens.” (Scholz 2010, S. 39) Auch bei einem Museumsbesuch ist es ein pada-
gogisches Anliegen, Beziehungen zwischen Gruppen von Vorschulkindern und Dingen
der Ausstellung herzustellen. Fiir diese Beziehungsaufnahme werden konkrete Gegen-
stainde mit sinnlich wahrnehmbaren Eigenschaften bendtigt, denen sich Vorschulkinder
im Sinne von ,artistic expression and play* (vgl. Isenberg/Jalongo 2000) anndhern kon-
nen. Der relationale Charakter explorativer, kindlicher Anndherungen an Objekte in einer
Ausstellung ist als Sachlernprozess beschreibbar. Sachlernen ist Gegenstand der Disziplin
Sachunterricht und seine Didaktik (vgl. Pech 2009), wird prozessual verstanden und auf
(vor-)schulische sowie auBerschulische Auseinandersetzungen von Kindern mit Sachen
und Sachinhalten bezogen (vgl. Pech/Rauterberg 2007, S. 3). Im Bezugsrahmen Sachler-
nen (vgl. Pech/Rauterberg 2008) werden padagogische Umgangsweisen hervorgehoben,
die diskursive Dimensionen der im schulischen Sachunterricht verhandelten Sachen er-
schliefbar machen. Die Umgangsweisen beriicksichtigen kindliche Impulse und Fragen
als Ausgangspunkt des Sachlernens und bez1ehen sich auf die erziechungswissenschaftli-
che Kindheitsforschung (vgl. Heinzel 2010) Sie betonen weniger Fahigkeiten und Wis-
sensinhalte, als vielmehr die reflexive Unterstiitzung individueller sachbezogener Ausei-
nandersetzungsformen.

Zu sachbezogenen Auseinandersetzungsprozessen von Kindern sind auch von der
Frithen Bildung Studien vorgelegt worden. Diese beschreiben sachbezogene Erprobungen
und Anndherungen, auch wenn sie irritieren oder missgliicken, als wichtig fiir den Erwerb
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von prozeduralem Wissen und Problemlésungskompetenzen (vgl. Nentwig-Gesemann/
Frohlich-Gildhoffl Pietsch 2011). Sie werden in den Kontext lebensweltlicher Erfahrun-
gen gestellt, die u.a. in Form mimetischer Selbstbildungsprozesse (vgl. Gebauer/Wulf
1992; Schifer 2011; Nentwig-Gesemann/Fréhlich-GildhofflPietsch 2011) ausgebildet
werden. Das mimetische Vermogen wird als die Féhigkeit verstanden, sich im Sinne krea-
tiver Nachahmung kulturelle Ausdrucksformen korperlich-sinnlich anzueignen. Die sub-
jektiven Wahrnehmungen werden als innere Bilder gespeichert und in korperliche Insze-
nierungen umgesetzt. Dieser Prozess ist keine einfache Imitation, sondern beinhaltet
vielmehr imaginativ-subjektiv hervorgebrachte Ausdrucks- und Interpretationsmoglich-
keiten. Mimetische Prozesse sind eine notwendige, teils informell stattfindende Bedin-
gung von Entwicklung und Lernen. Sie kennzeichnen eine Handlungspraxis, eine kreative
Tatigkeit, mit der sich Kinder mit ihrer Umgebung aktiv in Beziehung setzen, um sich ihr
in einem Prozess des Ahnlichmachens anzunihern.

Das schwedische Modell der Integration von Vor- und Grundschule zeigt, dass es
nicht darum geht, dass die Sachunterrichtsdidaktik in die Frithe Bildung migriert und die-
se mit schulischen Konzepten kolonialisiert. Vielmehr miissen Belange frithkindlicher
Bildung auch als Aufgabe der Grundschule verstanden werden (vgl. Scholz 2010), da an-
schlussfihige Uberginge in sachbezogenen Selbstbildungsprozessen umfangreichere Ko-
operationen zwischen den Institutionen der Elementar- und Primarbildung erfordern. In
der Elementarstufe findet kindliches Sachlernen im Sinne selbsttétiger, explorativer Pro-
zesse statt, bei denen sinnliche, implizite Erfahrungen im Vordergrund stehen. Die ge-
wonnenen, sachbezogenen kindlichen Erlebenshorizonte konnen in der Primarstufe wert-
schitzend aufgegriffen werden. Institutionelle Ubergéinge zwischen Kindergarten und
Schule verlaufen jedoch nicht linear, sie erfordern Bewiltigungsstrategien und Uber-
gangsphasen. Wie Ubergiinge gelingen und prozedurales Wissen genutzt sowie etappen-
weise ausgebaut werden kann, sind wichtige zukiinftige Forschungsanliegen. Diese kon-
nen bearbeitet werden, wenn mehr Studien iiber die Erfahrungshorizonte vorliegen, auf
die bereits Vorschulkinder im Umgang mit gesammelten Dingen zuriickgreifen konnen
(vgl. Duncker/Kremling 2010).

Erziehungswissenschaftliche Bildungskonzeptionen der Frithen Bildung, wie etwa die
Uberlegungen zum mimetischen Vermdgen, liefern Beitrige zu sachunterrichtsdidakti-
schen Diskussionen iiber Sachlernprozesse. Insbesondere der gesellschaftswissenschaftli-
che Schwerpunkt der Sachunterrichtsdidaktik kann mit Bezugnahme auf die Friihe Bil-
dung ausgestaltet werden. Die historische Perspektive des Sachlernens vermittelt Eindrii-
cke von gesellschaftlichem Wandel, unterschiedlichen Akteuren und Interessensgruppen.
Dies wird anhand von Sachen, beispielsweise einem Stiick der Berliner Mauer als zeitge-
schichtlicher Quelle, in sachunterrichtsdidaktischen Umgangsweisen reflektiert. Zuvor
sind die sachunterrichtsdidaktischen Inhalte jedoch, was auch im empirischen Material
dieses Artikels zum Vorschein kommt, von Kindern aktiv inszenatorisch und mimetisch
bearbeitet worden. Denn Vorschul- und Kindergartenkinder erleben zeitgeschichtliche
Verdnderungen weniger in begrifflichen Auseinandersetzungen, als vielmehr in kdrperbe-
zogenen Vollziigen, in denen auch emotionale Anteile aufgegriffen werden (vgl. Wulf/
Géhlich/Zirfas 2001). In diesem Artikel werden im Kontext der Ausstellung Deutsche
Geschichte in Bildern und Zeugnissen Uberlegungen zu einer Friihen Sachbildung entwi-
ckelt, die Erfahrungshorizonte von Kindern aufgreift und Verbindungen zwischen den
wissenschaftlichen Disziplinen Friihe Bildung und Sachunterrichtsdidaktik herstellt. Zu-
nichst wird das Forschungsfeld Museum mit Referenz auf anthropologische Studien zu
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Kontaktzonen beschrieben (Kap. 3). Sodann wird die Konzeption des Stationenparcours
fiir Vorschulkinder in der Ausstellung nachgezeichnet (Kap. 4). Ausschnitte aus dem eth-
nographischen Material dokumentieren den Umgang von Vorschulkindern mit den ge-
planten Stationen in der Ausstellung (Kap. 5). Abschliefend werden erste aus den Pro-
jekterfahrungen resultierende erziehungswissenschaftliche Konsequenzen fiir frithe Sach-
lernprozesse aufgezeigt (Kap. 6).

3 Kontaktzonen fiur das Sachlernen im Museum

Sachlernen von Grund- und Vorschulkindern ist an Interpretationen, Situationen und In-
szenierungen gebunden. Mogliche sachbezogene Bedeutungen werden vor dem Hinter-
grund subjektiver Erfahrungen erprobt und performativ in Selbstinszenierungen (vgl.
Wagner 2012; Stauber 2004, 2006) von Kindern aufgefiihrt.* Die Performativitit sachbe-
zogener Auseinandersetzungen manifestiert sich auch in spontanen Interaktionen mit mu-
sealen Objekten und wurde in anthropologisch orientierten museumspadagogischen Kon-
zepten aufgegriffen.’ Beispielsweise entwickelt Marie Luise Pratt (1995) Kontaktzonen
im Museum, die eine Distanz zu Alltagsinterpretationen von Dingen herstellen und zu
selbsttatigen Erprobungssituationen ermutigen. Sie fordert, Riume fiir interaktive Dimen-
sionen mit Bezug zu Ausstellungsobjekten in Museen bereitzustellen. Pratt arbeitet mit
dem Aufforderungscharakter®, den die Dinge einmal innehatten und der zu performativen
Erprobungssituationen fithren kann. Sie stellt die These auf, dass in Kontaktzonen Besu-
chenden ein Einblick in fremde oder vergangene Lebenswelten ermoglicht werden kann,
was folgendes Zitat verdeutlicht: ,,(...) contact zone is an attempt to invoke the spatial and
temporal copresence of subjects previously separated by geographic and historical dis-
junctures, and whose trajectories now intersect. (Pratt 1992, S. 7)

Uberlegungen zu Kontaktzonen in Museen erweitern grundschulpidagogische Ansit-
ze und stellen bisherige didaktische Konzeptionen fiir auBerschulische Lernorte, die etwa
von den Modellen der konzentrischen Kreise, origindren Begegnungen oder des concep-
tual change ausgehen, grundlegend in Frage. Stattdessen favorisiert Pratt ein performati-
ves Konzept von Lernen im Museum, das im Rahmen eines inszenatorischen und interak-
tiven Prozesses dazu fiihren kann, dass sich Schiilerinnen und Schiiler iber Lerninhalte
verstidndigen. Performative Lernformen werden als inszenatorische, soziale Handlungs-
praxen im Sinne Judith Butlers (1991) verstanden, die sich z.B. in der Auseinanderset-
zung mit musealen Objekten manifestieren. Sie tragen dazu bei, Selbsttéitigkeit von Kin-
dern im Sinne von kdrperbezogenen mimetischen Vollziigen eingehender zu beschreiben.
Kontaktzonen, wie sie von Pratt konzipiert werden, entstehen performativ und kénnen
auch von Grundschulkindern, die im Sachunterricht ein Museum besuchen, erfahren wer-
den. Um Kontaktzonen mit musealen Objekten zu ermdglichen, ist eine an Situationen
orientierte, auf flexiblen Handlungsarrangements fuBende Arbeit mit Kindergruppen no-
tig. Diese gibt Kindern Raum, sich spielerisch den Objekten der Ausstellung anzunihern,
deren Materialitit zu performativen Auseinandersetzungen einlddt. Im performativen
Spiel werden Asymmetrien und Bedeutungskontexte verhandelt, die Pratt als konstitutiv
fiir Kontaktzonen ansieht.” Die spontan entstehenden Spielmomente kénnen museumspi-
dagogisch aufgegriffen und in frithen Sachbildungsprozessen fruchtbar gemacht werden,
was einen Beitrag zu einer multiperspektivischen Rezeption der Objekte leistet.
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Seit mehreren Jahren gibt es Bestrebungen, Kinder in Museen willkommen zu heiflen
und Ausstellungsraume fiir sie zu erschlieen. Dazu sind museumspadagogische Angebo-
te und didaktische Materialien wie etwa Museumskoffer entstanden. Mehrere grofle Mu-
seen, darunter das Ethnologische Museum der Stiftung Preuischer Kulturbesitz, haben
ein Kindermuseum mit Angeboten fiir Grundschulklassen eingerichtet. In den Kindermu-
seen werden konkrete Spiel- und Experimentiermdglichkeiten geboten. Viele der muse-
umspadagogischen Angebote fiir Kinder sind nur kurzfristig rdumlich installiert, an Pro-
jekte und befristete Zeitriume gebunden. Die am DHM vom Arbeitsbereich Bildung und
Vermittlung, einer Biihnenbildnerin und der Universitdt Siegen entwickelte Lernland-
schaft wird langfristig mit der stindigen Ausstellung verkniipft. Der durch die Stationen
markierte Fiihrungsparcours ermoglicht Erkundungen in kleinen Kindergruppen, die eth-
nographisch begleitet werden. Die begleitenden Forschenden gehen den beobachtbaren,
objektbezogenen Aneignungsformen von Kindern nach. Die entstandenen Stationen sind
dem explorativen Lernen verpflichtet, d.h. sie stellen sinnliche Erfahrungen in den Vor-
dergrund. Erprobungen und Anndherungen, gerade wenn sie irritieren oder missgliicken,
werden als Etappe beim Erwerb von prozeduralem Wissen und Problemldsungskompe-
tenzen betrachtet.

4 Konzeptionelle Uberlegungen zum Stationenparcours

Der Stationenparcours bietet Kontaktzonen zu den Ausstellungsobjekten an, indem Sam-
melaktivitdten von Kindern einbezogen und im Kontext der musealen Sammlungen und
Aufbewahrungsrdume betrachtet werden. Das museumspéddagogische Angebot fiir Vor-
schulkinder ist zundchst mit Referenz auf Theorieentwicklungen der Friihen Bildung und
Sachunterrichtsdidaktik entstanden, ohne dass eine umfangreiche empirische Uberprii-
fung stattfinden konnte. Friihzeitig sind jedoch kleine Kindergruppen in die Angebots-
konzeption einbezogen worden, die immer wieder als Korrektiv fiir die von Erwachsenen
ausgewdhlten Stationen gewirkt haben. Die Realisierungsmdglichkeiten sind durch rdum-
liche und budgetbezogene Sachzwinge mitbestimmt. Die baulichen Umsetzungsmdoglich-
keiten sind von der im Projekt eingebundenen Biihnenbildnerin gepriift worden.

Die sechs Spielstationen ermdglichen spielerische, korperbezogene Aneignungsformen,
z.B. sich verkleiden oder etwas ertasten. An den Stationen arbeiten Kinder in kleinen Grup-
pen und konnen sich in regelmifBigen Abstinden untereinander austauschen (vgl.
Kerll/Wagner 2011). Korperbezogene Erfahrungen, beispielsweise Geschicklichkeitsiibun-
gen, werden mit der Vermittlung von historischen Inhalten kombiniert. Die in der Ausstel-
lung geplanten Stationen bieten implizite Lerngelegenheiten, indem Kindern unkommen-
tierte Sinneserfahrungen angeboten werden. Sie beriicksichtigen das Interesse von Vor-
schulkindern, Raume mit unterschiedlichen Bewegungsformen zu erschlieBen. Toben und
Laufen ist im Lichthof des Museums moglich, die separaten Themenrdume der Ausstellung
werden flir ruhigere Kleingruppenarbeit und Binnendifferenzierung genutzt. Der iiber die
wenig frequentierten, ovalen Treppenaufgéinge aus dem 18. Jahrhundert stattfindende Ein-
stieg in den Stationenparcours verstirkt das Raumerlebnis und betont den Ubergang vom
offentlichen Empfangsbereich in die einzelnen Rdume der Ausstellung.

Die Stationen sind durch sechs Tétigkeiten — Sammeln, Jagen, Musizieren, Fortbewe-
gen, Wohnen und Anziehen — gekennzeichnet und werden mit Bewegungen verbunden.
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Die den Tétigkeiten zugeordneten Bewegungen kennzeichnen jeweils das Ende einer Sta-
tion und {iberbriicken die langen Ubergiinge in der Ausstellung. Die Kinder erhalten an
jeder Spielstation einen kleinen Stempel auf ihren Fiihrungspass. Gespriachskreise an den
Stationen und ein Abschlussgespriach bieten den besuchenden Kindergruppen einen Aus-
tausch iiber ihre korperlich-dinglichen Erfahrungen mit Bezug zu aktuellen kindlichen

Lebenswelten. Die Station zur T&-
Abb. I: Kindergruppe vor dem Modell einer Berliner  tigkeit Wohnen arbeitet beispiels-

Mietskaserne, Kastanienallee Nr. 12 im weise mit dem Modell eines Ber-
Prenzlauer Berg um 1900, Rainer Bartzsch, liner Mietshauses.
Berlin 1982 Die heutigen Wohnbedingungen

in den Gebduden im Prenzlauer
Berg werden thematisiert und mit
historischen Aufnahmen aus den
Réumen kontrastiert. Gleichzeitig
werden Kinder angeregt, sich tas-
tend einem nachgebauten Woh-
nungsmodell anzundhern. Mit ei-
nem Handschuh kann in das
Wohnungsmodell hineingegriffen,
und koénnen Dinge, Emaille- und
Porzellantassen, ertastet werden.
Die Tassen, die aus einem Arbei-
_ terhaushalt des Hinterhauses bzw.
Foto: Lena Liirken, Universitéit Siegen aus einem biirgerlichen Haushalt

des Vorderhauses aus der Bauzeit
des Gebidudes stammen konnten, sind Sammlungsobjekten in Aufbewahrungsraumen des
DHM nachempfunden, die zusitzlich auf Fotografien gezeigt werden konnen. So werden
die umfangreichen Sammlungen des DHM visualisiert, die ca. eine Millionen Objekte in
mehreren Aufbewahrungsmagazinen einschliefen. Die ertasteten Gegenstidnde haben Ge-
brauchsspuren und sind in heutigen Dingwelten, etwa als Campingutensilien, noch vertre-
ten. Die Taststation bietet Erprobungen an, Kinder kdnnen mit den im Modell verborgenen
Gegenstinden weitere Experimente oder Spiele erfinden.

5 Die Stationen entstehen: Museumsbesuche mit Vorschulkindern

Beim Aufbau des kiinftigen Untersuchungsfeldes sind in zehn Besuchen mit kleinen Grup-
pen von Vorschulkindern in der Ausstellung Daten durch teilnehmende Beobachtung, Bewe-
gungsprotokolle und Audiotranskripte erhoben worden. Aus dem empirischen Material wer-
den im Folgenden sechs Audiotranskriptsequenzen vorgestellt und diskutiert. Diese sechs
Sequenzen wurden ausgewahlt, weil sie performative Auseinandersetzungen in der Ausstel-
lung widerspiegeln und die konzeptionellen Vorarbeiten fiir den museumspédagogischen
Parcours sichtbar machen. Zudem zeigen sie korperlich-sinnliche, relationale und Vorerfah-
rungen einbeziehende Zugédnge von Vorschulkindern zu historischen Lernprozessen.

Die ethnographische Datenerhebung und -interpretation trigt dazu bei, den Stationen-
parcours weiterzuentwickeln. Die folgend beobachteten Reaktionen von Vorschulkindern
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auf Orte der Ausstellung haben zu ersten Skizzen moglicher Spielstationen gefiihrt und
spiegeln konzeptionelle Uberlegungen der ersten Projektphase wider. Zunichst eine kurze
Audiotranskriptsequenz® zur ersten geplanten Station Sammeln. Sie ist beim Museumsbe-
such von zwei Vorschulkindern an einer Fotomontage entstanden.

Auf diesem grofen Waldbild sind, abhingig vom Beobachterstandpunkt, Menschen
(Schauspieler) zu erkennen, die nummerierte Sammlungsobjekte aus germanisch-romi-
scher Zeit tragen.

Abb. 2: Vorschulkinder an der Fotomontage Wald- Kind 1:  Da veréndern sich die Bilder

bild (Was von damals iibrig bleibt 1, M+M, Und kannst du etwas darauf
erkennen?
Kind 1: Jaaa

I: Was denn?
Kind 1: Drei Menschen. Eins, zwei,
drei. Und da sind auch drei.

Und...
Kind 2: Da sind ja noch Ritter dabei.
I Woran siehsten das?

Kind 2: Weil die Speere haben und
Helme und Schilder und da ist
auch noch ein Soldat so.

I Genau. Und wenn ihr zuriick-
geht, was passiert dann?

Kind 1: Dann verdndert sich.

I /mhm/

Kind 1: Da ist nur Wald

» 'ﬁ:‘ <t H— In dieser Sequenz reagieren die
Foto: Lena Liirken, Universitdt Siegen Kinder auf Nachfragen der Inter-
viewerin, die zdgerlich zu langer
werdenden Antworten fithren. Die beiden Vorschulkinder ndhern sich dem Ausstellungs-
gegenstand mit ihren Vorerfahrungen zu ,,Rittern” an und verbinden diese mit Bewegun-
gen. Die Kinder erschlieBen sich das Waldbild und die dargestellten Sammlungsobjekte,
indem sie korperbezogene Erfahrungen sammeln. Die optischen Eindriicke der Fotomon-
tage werden gleichzeitig mit Bewegungsspielen erprobt. Die besuchenden Kinder erfah-
ren, dass sie selbsttéitig die optischen Eindriicke verdndern konnen, was eine verstiarkte
Aufmerksamkeit hervorruft. Die interaktive Fotomontage regt Bewegungselemente an,
die zum ErschlieBen der dargestellten Sammlungsobjekte beitragen.

Die zweite Station Jagen ist in einer von mehreren Seiten zugénglichen, gut bespielba-
ren Nische zwischen zwei Vitrinen und vor der Darstellung einer Jagdszene angesiedelt.
Die Transkriptsequenz vom 01.02.2013 zeigt, dass Tiere auf dem Gemailde von den

Vorschulkindern intensiv wahrgenommen werden.
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Abb. 3: Kinder vor der historischen Kind I: Pferd.
Jagddarstellung Jagd auf Hasen, I Mhm (bejahend), Pferd.
Kind 1: Und nen Hund.
Deutschland 1751/1800 I Genau. Und wer sitzt da auf dem Pferd
drauf?
Kind 2: Ein Mensch.
I Und was macht der auf dem Pferd?

Foto: Lena Liirken, Universitdt Siegen

Kind 2: Der reitet.
Kind 2: Noch ein Hund. Da sind zwei Hunde.

Bei dieser Gesprichssequenz bringen die
beiden Kinder das Thema Tiere ein, sie re-
agieren zwar zunichst auf die Interviewe-
rin, folgen aber nicht der Frage nach den
menschlichen Akteuren auf dem Bild. Sie
richten vielmehr ihr Interesse wieder auf
die vorhandenen zahlreichen Tierdarstel-
lungen. Dieses Interesse an den Tierdar-
stellungen wird aufgegriffen und ein mu-
seumspidagogisches Angebot geschaffen.
An der kiinftigen Station wird eine kleine
Biihne mit einem aufklappbaren Puppen-
theater stehen, an der Kinder mit Stabfigu-
ren spielen konnen. Die Figuren stellen
Tiere in Jagdsituationen dar und nehmen
Bezug auf die Titigkeit Jagen, die im
Themenraum in historischen Darstellun-
gen prasent ist. Neben den Tierfiguren aus
historischen Jagdszenen werden weitere
Figuren, Hinweise auf heutige Formen der
Jagd geben. Die Biithne kann so genutzt

werden, dass einzelne Kinder als Akteure eine Jagdszene mit Stabfiguren nachspielen und
andere Kinder Zuschauer sein konnen.

Die dritte Transkriptsequenz ist am 17.11.2012 an der Station Musizieren entstanden,
ein Themenraum mit leiser Hintergrundmusik und zahlreichen Exponaten, die Jahrhun-
dertwende-Interieurs und Hausmusik thematisieren. In dem von der iibrigen Ausstellung
abgegrenzten, geschiitzten Raum, in dem sich viele Kindergruppen wohl fithlen und gern
aufhalten, bleiben die Gruppen verhiltnismaBig lang, zumeist mehr als zehn Minuten.

Kind:
I:
Kind:
I:
Kind:
I:
Kind:

I:
Kind:
I:
Kind:

Hier ist ein Regal und hier (....)

Wollen wir uns mal hinsetzen und in Ruhe gucken?

Das ist aber eine komische Gitarre.

Was ist denn da komisch an der Gitarre?

Dass die noch so ne Horner hat hier. Und die hat so einen Mund.
Einen Mund? Wo siehst du denn den Mund? Ach da unten.

Und da noch zwei Augen. [...] Und dann noch hier so riesige Ohren. Und dann noch hier son
Horn.

Und was findet ihr hier noch in den Raum?

/Mh/ alte Stiihle und Sofas und (...)

Worauf zeigst du? Auf das was da hingt?

Eine Lampe, ein Bild. Aber wo ist das Bild?
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Kind:  Und da ist ‘ne Statue, die kann man anflehen.
[...] Und noch so Schmuckkésten [...] und ein
Liederbuch. Und auch ein Adler auf dem
Bild.

Auch bei diesem Transkriptionsbeispiel bringt
das Kind ein eigenes Thema ein, ihm fallt be-
sonders die Leier bzw. Lyra auf. Das Kind
kann diese als Musikinstrument, evtl. als Gitar-
re einordnen, ist aber verbliifft von der unge-
wohnten Form.” Die Leier zicht nicht nur auf-
grund ihrer ungewohnten Form Aufmerksam-
keit auf sich. Auch weil sie an ein menschliches
Gesicht erinnert, erregt sie Aufmerksamkeit.
Das Kind beschéftigt sich mit Vergleichen zwi-
schen Mund, Ohren und Formelementen der
Leier. Das museale Objekt wird in ein relationa-
les Verhéltnis zu bekannten Formen gesetzt. In
der Spielstation wird eine nachgebaute Leier
eingesetzt werden, um diesen Prozess zu unter-
stiitzen. Die Kinder haben die Moglichkeit, sich
im Raum zu setzen und Tone herzustellen bzw.
einzelne Akkorde zu spielen. Die Kindergruppe
kann im Kontext der Tétigkeit Musizieren den
musealen Raum auf sich wirken lassen. Die In-
tention der Kuratoren, Hausmusiksituationen
nachzustellen, wird konkret erleb-
bar.

Die vierte Station Fortbewe-

Abb. 4: Lyragitarre, Paris um 1800

Foto: Lena Liirken, Universitdt Siegen

Abb. 5: Kinder vor der Vitrine des Automobils Mau-

. . rer Union, Ludwig Maurer, Niirnberg
gen ist an den Vitrinen von Fort- 1898/1908

bewegungsmitteln angesiedelt, in
den Vitrinen werden ein Fahrrad-
und ein Autoprototyp vorgestellt.
Der Autoprototyp, ein grofes Ex-
ponat, ist verunsichernd, weil es
als eines der ersten Modelle noch
viele Eigenschaften einer Kutsche
tragt.

Diese Station wurde nicht ur-
spriinglich geplant, sondern ist
aufgrund des offensichtlichen Inte-
resses von Vorschulkindern an Au-
tomobilen mit in den Stationenpar-
cours aufgenommen worden.

Kind:  Daist n echtes Auto?
I Ja, aber das sieht n Bisschen
komisch aus, ne? Sieht das so

aus wie euer Auto? Foto: Lena Liirken, Universitiit Siegen
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Kind: Ich hab kein Auto.

I: Ja, aber so wie die Autos hier auf der Straf3e?
Kind: Kann ich bitte mit der Kutsche fahren?

I: Das ist doch keine Kutsche. Schau mal genau hin.
Kind: Kann ich bitte mit dem Auto fahren?

Das Kind leitet die Sequenz vom 17.11.2012 ein, indem es fragt, ob das Exponat ein ech-
tes Auto ist. Dann schwenkt es jedoch um und sieht das Objekt als Kutsche. Vermutlich
kennt das Kind auch Ausfliige mit diesem Fortbewegungsmittel. SchlieSlich wird das Ob-
jekt doch wieder als Auto identifiziert. Der Dialog spiegelt die bildungsrelevante Verun-
sicherung des Kindes wider, plotzlich mit einem Zwischending aus zwei bekannten Ob-
jekten konfrontiert zu werden. Diese Verunsicherung ist ein Ansporn, das Objekt genauer
anzuschauen und ldnger zu untersuchen. Hier bieten sich im Rahmen des Stationenpar-
cours Moglichkeiten, an das Interesse der Vorschulkinder anzukniipfen, zu forschen und
herauszufinden, welche technischen Details Kutschen bzw. Autos zugeordnet werden
konnen. Die mit dem Objekt angesprochene Tatigkeit Forthewegen wird noch weiter ver-
tieft, indem ein Bewegungsspiel mit einer Phantasiereise entwickelt wurde, in dem Fort-
bewegungsarten, mit der Kutsche, dem Auto oder dem Fahrrad, aufgegriffen werden.
Diese Spielsequenz wird im Rahmen der videoethnographischen Begleitstudie genauer
ausformuliert, iiberpriift und evtl. weiter ausgebaut.

Abb. 6: Bewegungsspiel mit Hochrad (ca. Abb. 7: Kinder vor Gebrauchsgegenstéinden
1890) an der Station Fortbewegen aus einem Arbeiterhaushalt um
1900

Foto: Lena Liirken, Universitit Siegen

Foto: Lena Liirken, Universitdt Siegen
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Das bereits als Beispiel erwéhnte Modell einer Berliner Mietskaserne ist die vierte Station,
die der Tatigkeit Wohnen zugeordnet ist. Das Modell wurde 1982 fiir das damalige Museum
fiir Deutsche Geschichte der DDR angefertigt, dessen Sammlung das DHM nach der Wie-
dervereinigung iibernommen hat. In der Vitrine ist zudem einfaches Emaille-Geschirr aus-

gestellt.

In der Auseinandersetzung mit den in der Vitrine ausgestellten Objekten und dem
Hausmodell ist am 17.11.2012 folgender Dialog entstanden:

Kind 1: Aber wir haben noch welche die sehen so dhnlich aus wie die.

(etwas spéter noch mal vor dem Modell)

Kind 1: Das Haus hier sieht nicht so schon aus. Die sehen wie frither aus die Hauser. Das Haus (zeigt

auf hinteres Haus) sieht wie von friiher aus.

Kind 1: Und da oben is ‘ne Treppe, ne mini mini Treppe, ne Playmo Treppe oder eher gesagt ne Lego

Treppe.
Kind 2: Ich seh keine Playmo Treppe//
Kind 1: Da geht so ne Lego Treppe, so diip diip diip....
I: Das ist noch mal die Stube.
ind 1: Der spielt Klavier.
I: Oh, da passt kein Klavier rein....
Kind 1: Und kein Wohnzimmer.

Die Kinder stellen einen Bezug zu ihrem Le-
bensumfeld her, indem sie ihr Spielzeug und
ihre Wohnungssituation mit den Ausstellungs-
objekten vergleichen. Sie kontrastieren ihre Er-
lebnisse beim Museumsbesuch mit bekannten
Tatigkeiten und Alltagssituationen. Ihnen fallen
dabei Unterschiede und Gemeinsamkeiten auf.
Das Modell eines Berliner Mietshauses erscheint
ihnen als unwirkliches Puppenhaus, als Spiel-
zeug. Fraglich ist, ob die auf Fotos dargestellte
Wohnsituation einer Arbeiterfamilie als histori-
scher Nachbau erlebt wird. In der geplanten Sta-
tion werden konkrete Objekte aus den Vitrinen
greifbar, was zum Explorieren anregt und die
dargestellten Wohnsituationen konkreter macht.
Die Objekte werden in einer Tastbox prasentiert,
die einem Wohngeschoss des Hausmodells
nachempfunden ist. Das Ertasten der Objekte
ermdglicht Vorschulkindern, die Dinge aus der
Bauzeit der Berliner Mietskasernen mit korper-
lichen Erfahrungen zu verbinden.

AbschlieBend sei eine am 02.02.2013 ent-
standene Transkriptsequenz der sechsten und
letzten Station Anziehen prisentiert. Die Station
Anziehen folgt direkt auf die Station Wohnen, an
der unterschiedliche Lebensbedingungen in ei-
nem Berliner Mietshaus thematisiert worden

Abb. 8: Kinder vor Gemélde (Wilhelm
Pape 1891) mit Kindermode
aus der Kaiserzeit

Bl
‘%i é ~

Foto: Lena Liirken, Universitit Siegen

sind. In dieser Station wird Kinderbekleidung aus wohlhabenderen biirgerlichen Familien

der Kaiserzeit gezeigt.
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Besuchende Vorschulkinder fragen sich, wer die militdrisch anmutenden Kleidungs-
stiicke in den Vitrinen und auf mehreren Gemailden getragen hat und stellen Beziige zu
Berufen her. Sie lernen Matrosenanziige und -kleider als Kindermode aus der Kaiserzeit
kennen, die sich biirgerliche Familien leisten konnten.

Kind 1: Und da ist die Kleidung von einem Soldaten. Und hier ist die Kleidung von einem Soldaten-
pferd.

Kind 2: Und hier?

Kind 1: Aber der hat keinen Kopf und der Konig hat auch keinen Kopf.

I: Ne, das ist ja nur die Uniform. der hat noch nicht mal ne Hose.
Kind 1: Und nicht mal Beine. Der hat nur so Stelzen.
I Das ist ein Stander fiir die Uniform.

ind 1: Das ist die Uniform von einem polnischen Konig.
I: Der polnische Konig?
Kind 1: Ja, weil der so ne Krone auf hat. Und den Adler.
Kind 2: Und das ist ein Polizist. (zeigt auf Matrosenanzug)
Kind 2: Ein Schiff, ein Polizist und ne Klappe.
I Warum denn?
ind 2: Na weil der sieht aus so wie ein Polizist.
I Was macht der Polizist aufm Schiff?
Kind 2: Mh... er sucht Diebe im Wasser...
Kind 3: Stimmt, der hatte das gleiche an, wie die zwei.
I: Genau. Und wisst ihr was, wir haben solche Kleider mit. Ein Jungen und ein Maédchenkleid.
Guckt euch das mal an, und probiert mal, wie das bei euch aussieht....
Kind 1: Ne. Nein. So komisch.
I Wollt ihr mal da vorne zum Bild?
Kind 1: Ich bin aber keiner von denen, die haben eine weille Hose an und so Gummistiefel.

Das Anziehen von Matrosenkleidung sensibilisiert Vorschulkinder fiir die in den Vitrinen
ausgestellte Kinderbekleidung und das Gemailde aus der Kaiserzeit. Es fiihrt zu Verglei-
chen mit den dargestellten Kindern, die in ihren Bildposen nachgeahmt werden. Erst die
aktive korperbezogene Auseinandersetzung mit Kleidungsstiicken riickt ein sonst eher
unbeachtetes und abseits hingendes Bild in den Aufmerksamkeitsfokus. Die Vorschul-
kinder werden zu aufmerksamen Beobachter/-innen, stellen Unterschiede und Ahnlichkei-
ten zwischen ihnen und den auf dem Gemaélde dargestellten etwa gleichaltrigen Kindern
fest.

6 Perspektiven fur historische Sachlernprozesse

Die empirischen Beispiele weisen auf einen Aufforderungscharakter der Ausstellungsob-
jekte hin, der Vorschulkinder zu korperlich-sinnlichem Explorieren (vgl. Koster 2006)
ermutigt. Die Beobachtungen an den Stationen verdeutlichen, dass zunéchst eine an der
Materialitdt der Objekte orientierte, explorative Phase im Vordergrund steht, eine begrift-
liche Auseinandersetzung mit den Objekten ist nachgeordnet. Die begleitenden Erwach-
senen bieten oft zu schnell begriffliche Einordnungen und Rahmungen an und unterbre-
chen Kinder beim Erproben von Objekten. Die Planung des Stationenparcours beriick-
sichtigt die an &sthetischen Erfahrungen orientierten sachlernbezogenen Auseinanderset-
zungen. Die beteiligten Vorschulkinder, oft das erste Mal im DHM, haben dazu beigetra-
gen, das museumspidagogische Angebot auszuformulieren. Viele der urspriinglich von
Erwachsenen fiir Kinder vorgesehenen Stationen sind angepasst oder verdndert worden.
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So wurde beispielsweise ein grofes Jahrhundertwendegemailde, das vom DHM fiir den
Parcours favorisiert war, kaum von den besuchenden Kindern wahrgenommen. Der zu-
néichst nicht im Parcours aufgenommene Autoprototyp hingegen stief3 auf ein breites Inte-
resse. Die Stationen sind als Kontaktzonen konzipiert worden, an denen Objekte in ihrer
historisch gewachsenen Materialitit erfahrbar werden. Die Kontaktzonen machen an aus-
gewihlten Sammlungsobjekten geschichtlichen Wandel erfahrbar und férdern entdecken-
des Lernen, indem ausgewéhlte Ausstellungsrdume erschlossen und geeignete Nischen fiir
Kleingruppenarbeit genutzt werden.

In den entstehenden rdumlichen Kontaktzonen findet eine intensive Auseinanderset-
zung mit Objekten der Ausstellung statt, die mit gewohnten Dingwelten in Relation ge-
setzt werden (vgl. Treptow 2005). Die besuchenden Vorschulkinder kontrastieren ihre
Dingerfahrungen mit bekannten Alltagszusammenhéngen, was sich an den Objekten Lei-
er, Autoprototyp oder Berliner Mietshausmodell manifestiert. Das empirische Material
zeigt, dass Ausstellungsobjekte, die zu lebensweltbezogenen Vergleichen anregen und
sich kontrastiv an gewohnte Dingwelten angliedern lassen, von besonderem Interesse
sind. Beispielsweise regt die Station, die Kindermode um 1900 anhand von zwei Matro-
senanziigen thematisiert, zu einem spielerischen Austausch an. Kinder kénnen die Klei-
dung anprobieren und mit einem grolen Wandbild und Vitrinen vergleichen, in denen die
Kindermode gezeigt wird. Vorschulkinder stellen an den Spielstationen Beziige zu ihrer
Lebenswelt her und konnen erleben, dass sich historische Spuren in der Gegenwart wie-
derfinden. Verdnderungen und Kontinuititen werden im Kontakt mit Objekten erfahren,
die Beziige zu historischen Dingzusammenhéngen und Gebrauchsstrukturen vermitteln.

Neben den gewohnten Handlungspraxen, wie beispielsweise Anziehen, entwickeln
Kinder spielerische Selbstdarstellungen (vgl. Kerll/Wagner 2009), die Bewegungs-, Kor-
per-, Kleidungs- und Sprachspiele beinhalten und ungewohnte Dinge der Ausstellung
einbeziehen. Vorschulkinder eignen sich soziale Realitit und Rdume an, indem sie, wie
beispielsweise an der Fotomontage Waldbild deutlich wird, Bedeutungen kdrperbezogen
erproben. Entstehende selbstorganisierte Bildungsanldsse machen Grenzen und Wider-
stinde im Umgang mit Ausstellungsobjekten erfahrbar. Fiir die entstehenden performati-
ven Erprobungen benétigen Kinder einen Freiraum von Interpretationen Erwachsener, die
Dingordnungen vorgeben (vgl. Foucault 1980; Stieve 2012). Dies erdffnet Kindern die
Moglichkeit: ,,(...) der Ordnung der Dinge eine neue Sichtweise abzutrotzen.” (Treptow
2005, S. 803). Sie konnen ihre Dingerfahrungen sichtbar machen und Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen (vgl. Nentwig-Gesemann u.a. 2011) gewinnen, indem sie sich in auler-
schulischen Lernorten performativ prisentieren. Dies wird u.a. an der geplanten Biihne
der Station Jagen moglich werden.

Der im bisherigen Verlauf des Kooperationsprojekts entstandene Stationenparcours
ist ein Forschungsfeld, um performative Interaktionen von Kindern im Museum videoeth-
nographisch beobachten und analysieren zu konnen. Der Arbeitsstand bei der Entwick-
lung des Parcours zeigt die Bedeutung mimetischer, korperbezogener Sachlernprozesse.
Diese individuellen Nachahmungsprozesse sind besonders an den geplanten Stationen
Fortbewegen und Anziehen in Form von Bewegungs- und Verkleidungsaktionen be-
obachtbar. An den entwickelten Stationen wird der Aufforderungscharakter der Objekte
aus den Sammlungen des DHM didaktisch genutzt. Die performativen Handlungspraxen
in Sachlernprozessen verweisen auf disziplindre Verkniipfungen zwischen Friiher Bil-
dung und Sachunterrichtsdidaktik, die schon in den bestehenden Studienmodulen wider-
gespiegelt werden. Diese konnen in Form einer Friihen Sachbildung ausgearbeitet und in



468 B. Wagner: Historische Sachlernprozesse im Museum

iibergangsbezogenen Bildungskonzepten der Elementar- und Primarstufe verankert werden.
In mehreren europdischen Liandern, beispielsweise der Schweiz, sind erste Erfahrungen mit
Studiengidngen und Curricula gewonnen worden, die Erzieher/-innen und Grundschulleh-
rer/-innen in gemeinsame Studienphasen und -modulen ausbilden. Eine solche gemeinsame
Ausbildung beider Professionen im Bereich der Friihen Sachbildung kann im Bildungsraum
Museum stattfinden, der von beiden Bildungsinstitutionen besucht werden kann.

Anmerkungen

1  Da Kindergarten- und Vorschulgruppen aus verschiedenen Berliner Bezirken das Angebot nutzen
werden, werden sehr heterogene Gruppen das Museum besuchen. Sie lernen im Museum Ausstel-
lungsobjekte kennen, die historischen Wandel im Kontrast zu ihrer Lebenswelt thematisieren.

2 ,Deshalb finden Bildungsprozesse als subjektive Geneseprozesse nur da statt, wo Antworten auf
Fragen gegeben werden, die das Subjekt — aus einem Bediirfnis heraus, sich und die Welt zu verste-
hen — selbst gestellt hat.* (Schdfer 1999, S. 119).

3 Die weitere mit Studierenden der Universitit Siegen gestaltete Begleitforschung wird in einem For-
schungsband publiziert. Auch ein Weiterbildungsangebot fiir Erzieherinnen und Erzieher zum histo-
rischen Lernen im DHM wird aus dem empirischen Material entwickelt.

4 Stauber (2004) betont den interaktiven, korperbezogenen Aspekt von Selbstinszenierungen in Peer-
gruppen. Sie hebt die Herstellung von Handlungsgemeinschaften, embodyed meanings und das Er-
schliefen von Rdumen hervor. Dariiber hinaus werden, so Stauber, in Selbstinszenierungen auch
Anerkennungsformen und Gruppenzugehorigkeiten markiert.

5 Der SFB 447 Kulturen des Performativen hat umfangreiche Vorarbeiten zum Thema geleistet:
»Wenn menschliches Handeln als auffiihrendes, kulturelles Handeln, als cultural performance, be-
griffen wird, so ergeben sich daraus Verdnderungen fiir das Versténdnis sozialer und erzieherischer
Prozesse. In diesem Fall finden die Korperlichkeit der Handelnden, sowie der Ereignis- und inszena-
torische Charakter der Handelnden groere Aufmerksamkeit.” (Wulfu.a. 2001, S. 9).

6  Vgl. den u.a. in GroBbritannien und Frankreich gefiihrten, philosophischen Diskurs um affordance,
der die Wechselwirkung zwischen Mensch und materieller Umgebung betrachtet (vgl. Norman
1999). Die affordance-Diskussion weist darauf hin, dass Dingwelten die Handlungsméglichkeiten
der sie benutzenden Menschen einschrinken. Gleichzeitig spielen sie, wie literarisch u.a. von Orhan
Pamuk (2010) beschrieben, eine wichtige Rolle bei der Rekonstruktion von Erinnerungen.

7  Kontaktzonen sind in der Ausstellung /ndianer Nordamerikas (SMPK, Ethnologisches Museum) fiir
besuchende Kindergruppen bereits skizziert worden. Die Studie fokussierte auf interkulturelle Aus-
einandersetzung im Museum und seinen Aufbewahrungsrdumen (vgl. Wagner 2010).

8  Die Transkriptionen des Forschungsprojekts sind von Swaantje Brill (Universitit Siegen) vorge-
nommen worden.

9  Sachunterrichtsdidaktische Forschungen zum auferschulischen Lernort Museum, bspw. im Museum
der Dinge (vgl. Wagner 2012), zeigen, dass Ausstellungsobjekte in den Fokus von Kindern riicken,
die ungewohnt sind, gleichwohl aber noch einen Bezug zu bekannten Dingzusammenhéngen haben.
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Freier Beitrag

Pflegen medienkompetente Eltern
eine gute Medienerziehung?
Ergebnisse einer
Reprasentativbefragung von Eltern
10- bis 17-jahriger Kinder

Olivier Steiner ;
Olivier Steiner

Zusammenfassung

Eltern sehen sich gegenwirtig vor die Herausforderung der Medienerziehung in einer sich rasch entwi-
ckelnden neuen Medienlandschaft gestellt. In einer explorativen Studie wurde der Frage nachgegangen,
welche Faktoren die Medienkompetenz und das medienerzieherische Handeln von Eltern 10- bis 17-
jéhriger Kinder beeinflussen. Im Fokus der Studie stehen insbesondere auch bisher nicht untersuchte Zu-
sammenhinge zwischen der Medienkompetenz und dem medienerzieherischen Handeln der Eltern. Die
Ergebnisse verdeutlichen die Notwendigkeit zielgruppenspezifischer Angebote zur Férderung der Me-
dienkompetenz von Eltern. Bei der Ausgestaltung von Angeboten zur Forderung der Medienkompetenz
sollten insbesondere der formale Bildungshintergrund und das Geschlecht der Eltern beriicksichtigt wer-
den.

Schlagworte: Medienkompetenz, Medienerziehung, Eltern, Neue Medien

Are media-literate parents good media educators? Results of a representative survey of parents of 10- to
17-year-old children

Abstract

Parents today face challenges educating their children in a rapidly evolving new media landscape. This
exploratory study investigates factors influencing media literacy and media education of parents of 10- to
17-year-old children. The study focuses in particular on the relationship between media literacy and me-
dia education of parents. The results highlight the need for targeted offers to promote media literacy
among parents. In particular, the design of services for the promotion of media literacy should take into
account the formal educational background and gender of parents.

Keywords: Media literacy, Media education, Parents, New media

1 Einleitung und Fragestellung

Eltern' sehen sich aktuell mit Heranwachsenden konfrontiert, fiir die eine intensive Nut-
zung neuer Medien zum Alltag gehort (vgl. MPFS 2012; MPFS 2013; Willemse u.a.
2012). Im Zeichen eines tiefgreifenden Wandels der Mediennutzungsweisen von Kindern
und Jugendlichen wird auf die hohe Bedeutung des Erwerbs von Medienkompetenz nicht
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nur von Heranwachsenden, sondern auch von erwachsenen Bezugspersonen wie Eltern
hingewiesen (vgl. Baacke 2007; Mikos 2007). Die inhaltliche und funktionale Komplexi-
tdt neuer Medien erfordert danach von Eltern den Erwerb von Medienkompetenz als
Grundlage fiir medienerzieherisches Handeln, auch — oder gerade — angesichts der hohen
Bedeutung von jugendlichen Medienkulturen als ,,(Selbst)-Sozialisationsinstanz® (vgl.
Lange/Theunert 2008).

Bisher existieren nur wenige aktuelle Studien, die empirisch fundierte und reprasenta-
tive Aussagen zur Medienkompetenz und zu medienerzieherischen Aktivititen von Eltern
im Hinblick auf neue Medien wie Computer, Internet und Smartphones erlauben (fiir das
Fernsehen vgl. Bocking 2007; Siiss/Lampert/Wijnen 2010, S. 127ff.; Siiss u.a. 2003a; fiir
,Lheue Medien vgl. Wagner/Gebel/Lampert 2013). Insbesondere ungeklért ist, ob und
welche Zusammenhinge zwischen der Medienkompetenz von Eltern und ihrem medien-
erzicherischen Handeln bestehen (vgl. Dreyer u.a. 2012, S. 38).

Die im Jahr 2011 in der Schweiz durchgefiihrte Studie zur Medienkompetenz und dem
medienerzieherischen Handeln von Eltern sollte Daten zu Problemwahrnehmungen und
Selbsteinschitzungen der Medienkompetenz von Eltern 10- bis 17-jahriger Kinder und ih-
rem medienerzieherischen Handeln liefern, sowie insbesondere auch die Frage beantworten,
welche Zusammenhénge zwischen der Medienkompetenz und dem medienerzieherischen
Handeln von Eltern bestehen.” Die Ergebnisse finden im Rahmen der Praxisentwicklung ei-
nes Angebots zur Vermittlung von Medienkompetenz an Eltern Verwendung (http://
www.elternet.ch).

2 Stand der Forschung

2.1 Medienkompetenz

Medienkompetenz ist im Zuge der den modernen Alltag durchdringenden neuen Medien in
den letzten Jahren zu einer vieldiskutierten Begrifflichkeit avanciert. Ausgehend von Baa-
cke (2007) wird Medienkompetenz in medienpddagogischen Diskursen als Teilaspekt der
kommunikativen Kompetenz von Subjekten verstanden und der Fokus damit auf spezifische
vorhandene bzw. nicht vorhandene Befdhigungen von Individuen gelegt (vgl. Habermas
1997). Medienkompetenz als Teilaspekt von kommunikativer Kompetenz beinhaltet fiir
Subjekte demnach ,.die Fahigkeit zu selbstbestimmter, reflexiv orientierter Kommunikation,
die Aneignungsfahigkeit und Handlungskompetenz in sich einschliet* (Theunert 1999, S.
51). Gapski (2001, S. 208) pladiert demgegentiber fiir einen analytisch offenen, systemisch
orientierten Begriff der Medienkompetenz, welcher nicht nur Individuen, sondern auch Or-
ganisationen und die Gesellschaft einschlieBt. Der Kompetenzbegriff ist damit kritisch auf
Vereinnahmungen von alleinig auf spezifische Leistungen der Subjekte fokussierten Syste-
men und Diskursen zu befragen (vgl. Livingstone/Bober 2006, S. 3f.; Weiner 2011).

Die Operationalisierung von Medienkompetenz fiir empirische Zwecke ist angesichts
der angesprochenen theoretischen Vielschichtigkeit des Begriffs ein anspruchsvolles Un-
terfangen. Die wenigen Studien, welche eine Operationalisierung versucht haben, orien-
tieren sich eng an dem subjekt-zentrierten Modell von Baacke (vgl. Siiss u.a. 2003a;
Treumann u.a. 2002). Fiir eine Elternbefragung, die die Medienkompetenz von Erzie-
hungsberechtigten im Zusammenhang mit ihrem medienerzicherischen Verhalten unter-
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sucht, liegt die Subjektorientierung nahe. In Ermangelung bereits bestehender validierter
und theoretisch begriindeter Fragebatterien zur Medienkompetenz wurden fiir vorliegende
Studie in Anlehnung an Treumann u.a. (2002) eigene Items entwickelt. Medienkompetenz
quantitativ zu messen, muss deshalb an dieser Stelle als exploratives Forschungsunterfan-
gen bezeichnet werden.

Moser (2010, S. 65) unterscheidet ausgehend vom Modell der kommunikativen Kompe-
tenz vier Dimensionen von Medienkompetenz: Technische Kompetenz (bspw. Umgang mit
Gerdten), kulturelle Kompetenz (bspw. Orientierungskompetenz im Internet), soziale Kom-
petenz (bspw. reale und virtuelle Beziehungsgestaltung) und reflexive Kompetenz (bspw.
kritische Beurteilung einzelner Medieninhalte). Die Operationalisierung des Konstrukts Me-
dienkompetenz erfolgte nach einer Restruktrurierung und Verdichtung der genannten Berei-
che von Medienkompetenz in drei zentralen Dimensionen: 1. Mediennutzung/Medien-
gestaltung; 2. Medienwissen/-orientierung; 3. Medienkritik (vgl. Siiss u.a. 2003a).

Die Mediennutzung eines Individuums kann in die Dimensionen rezeptive, interaktive
und gestalterische Mediennutzung unterschieden werden. Rezeptive Mediennutzung be-
schreibt jene medialen Tatigkeiten, die der Informationsbeschaffung und nicht der Kommu-
nikation dienen. Interaktive Mediennutzung beschreibt hingegen alle medienbezogenen Té-
tigkeiten, die zu kommunikativen Zwecken ausgefiihrt werden (vgl. Wagner 2010). Als ak-
tive Form der Mediennutzung kann weiter die Mediengestaltung verstanden werden, die in
Bezug auf neue Medien beispielsweise das Erstellen von Webseiten, Bearbeiten von Video-
filmen, Twittern oder Bloggen umfasst (vgl. Stiss u.a. 2003b; Treumann u.a. 2002).

Medienwissen kann in die beiden Dimensionen informative Medienkunde (z.B. ab-
rufbares technikbezogenes Wissen, Begriffskenntnisse) und instrumentell-qualifikato-
rische Medienkunde (z.B. Bedienkompetenz von Geréten oder Software) unterschieden
werden (Moser 2010, S. 52). In Bezug auf neue Medien interessiert in vorliegender Studie
neben den konkret medienbezogenen Kenntnissen insbesondere die Orientierungskompe-
tenz im Internet (vgl. Ofcom 2010; Siiss u.a. 2003b).

Medienkritik als Form der Reflexivitit gegeniiber Medientypen und -inhalten, eigener
und fremder Mediennutzungsweisen sowie gesellschaftlicher Aspekte der Verbreitung von
Medien entspricht in Teilen der von Gaspki formulierten Medienkompetenz als Beobach-
tung von Beobachtung. In der Medienpiddagogik ist allerdings Medienkritik als Teilaspekt
von Medienkompetenz mit einem normativen Gehalt versehen, indem damit beispielsweise
auch die kritische Reflexivitét iiber durch Medien bedingte gesellschaftliche Problemlagen
enthalten ist (vgl. Spanhel 2006; Treumann u.a. 2002, S. 50). Baacke (2007) unterscheidet
die analytische Medienkritik von der reflexiven und ethischen Medienkritik.’

Analytische Medienkritik ist als Reflexivitdt gegeniiber technologischer Entwicklung
und dadurch in Zusammenhang stehenden gesellschaftlichen Problemlagen umschrieben.
Fiir vorliegende Untersuchung wurden insgesamt drei aktuelle Diskurse ausgewéhlt, die
wesentliche Aspekte 6ffentlicher und wissenschaftlicher Reflexivitit gegeniiber Techno-
logie und Nutzungsweisen neuer Medien reprisentieren (vgl. Buckingham 2007):* Folge-
probleme der Mediatisierung des Alltags (vgl. Hartmann 2010; Krotz 2001), Risiken in-
folge von Datenschutzproblematiken (vgl. Gehrke 2005; Hansen/Meissner 2007; Poller
2008) und die zunehmende Kommerzialisierung des Internets durch globale Medienmo-
nopole (vgl. Machill 2007; Schonauer 2006; Wu 2010).

Reflexive Medienkritik bezeichnet die Befahigung, analytisches Wissen auf sich selbst
und sein Handeln beziehen und anwenden zu kdnnen. Die reflexive Medienkritik enthalt
damit im Gegensatz zu der analytischen Medienkritik eine Handlungsdimension.



474 0. Steiner: Medienkompetenz und elterliche Medienerziehung

Eine eindimensionale Indexbildung von Medienkompetenz birgt die Gefahr, dass
beispielsweise die Nicht-Nutzung von Medien als fehlende Medienkompetenz beurteilt
wird. Gerade die Nicht-Nutzung kann allerdings ebenso als Ausdruck einer hohen Medi-
enkompetenz verstanden werden (vgl. Weiner 2011). Aus diesem Grund wird Medien-
kompetenz in vorliegender Studie als mehrdimensionales Konstrukt in den Blick ge-
nommen und entsprechend auf die Bildung eines eindimensionalen Medienkompeten-
zindexes verzichtet.

2.2 Medienerziehung

Die familidre Medienerzichung ist als Teil der gesamten erzieherisch-familidren Bezie-
hungen und Verhéltnisse einzuordnen. Eine Theorie der Medienerzichung nimmt die Zu-
sammenhdnge zwischen den Entwicklungsprozessen der Heranwachsenden, den Medien-
einfliissen und der erzieherischen Praxis in den Blick (vgl. Spanhel 2006, S. 15). Die Un-
tersuchung von Zusammenhéngen zwischen sozialen Beziehungen und Technologie als
familidre Medienerzichung™ bedingt eine systemische Betrachtungsweise, da Effekte
von Erziehungsleistungen nur im Kontext der Entwicklung von sozialen Beziehungen
sinnvoll untersucht werden kénnen (vgl. Livingstone/Bober 2006, S. 13). In Prozessen der
Mediensozialisation sind Heranwachsende aktiv handelnde Subjekte, die sich Medien vor
allem in selbstgesteuerten Lernprozessen aneignen (vgl. Lange/Theunert 2008).

In der Tradition der Fernsehforschung sind insbesondere drei unterschiedliche Strate-
gien der familidren Medienerziehung beschrieben worden: Die Mediennutzung der Kinder
aktiv begleitende (aktive Mediation), einschriankende (restriktive Mediation) und passiv be-
gleitende (Co-Viewing) Verhaltensweisen von Eltern (vgl. Bdcking 2006, S. 601;
Valkenburg u.a. 1999; Youn 2008).” Eine bisher in der empirischen Forschung zur Medien-
erzichung noch wenig diskutierte Form der elterlichen Intervention stellt das Monitoring,
d.h. die Uberwachung kindlicher medialer Aktivititen, dar (vgl. Livingstone/Helsper 2008).

Aktive Mediation umfasst jene Verhaltensweisen von Erziehungsberechtigten, bei
welchen sie Anstrengungen unternehmen, iiber die medialen Inhalte mit den Kindern zu
diskutieren und sie ihnen verstindlich zu machen (vgl. Bdcking 2006, S. 601;
Buijzen/Walma van der Molen/Sondij 2007). Fiir vorliegende Studie wird aktive Mediati-
on in den Dimensionen der /nvolvierung (Anwesenheit bei Mediennutzung bzw. mit Kind
iber Medienerfahrung sprechen), Validierung (Begriindung fiir positive oder negative
Beurteilung durch Erziehungsberechtigte) und Motivierung (Ermutigung zur Nutzung
spezifischer Medien/Inhalte) unterschieden (vgl. Bicking 2006; Livingstone/Bober 2006).

Restriktive Mediation umfasst all jene Verhaltensweisen, die die Mediennutzung des
Kindes in zeitlicher (Zeitpunkt; Dauer), technischer (bspw. Geréteausstattung; Filtersoft-
ware), kommunikativer (bspw. Verbot von Chat) oder inhaltlicher (bspw. Verbot von spe-
zifischen Computerspielen) Art und Weise einschrinken (vgl. Bulck/Bergh 2000;
Burkhardt 2001; Livingstone/Helsper 2008; Siiss v.a. 2003a; The Gallup Organisation
2008). Dazu gehoren u.a. Regeln und Verbote, die oftmals auf Befiirchtungen {iber nega-
tive Wirkungen der Mediennutzung griinden (vgl. Bocking 2006, S. 601). Restriktive Me-
diation zeichnet sich nach Livingstone/Helsper (2008, S. 583) dadurch aus, dass die Ver-
bote gegeniiber den Kindern nicht begriindet werden.

Die Uberwachung kindlicher medialer Aktivititen, das Monitoring, kann als nicht in-
trusive, da nicht interaktive Form der Medienbegleitung angesehen werden. Hierzu zihlen
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alle Formen der Kontrolle wie Uberpriifung von Verliufen, Installation von Log-Software
und Einsichtnahme in Kommunikationsarchive des Social Web. Monitoring kann aller-
dings auch als intrusive Form der Medienbegleitung gewertet werden, da diese Tétigkei-
ten sich an der Grenze der Verletzung der Privatsphédre der Heranwachsenden bewegen
(vgl. Livingstone/Bober 2006; Livingstone/Helsper 2008; The Gallup Organisation 2008).

3 Methode

Im Rahmen der Studie wurden eine quantitative, fragebogenbasierte Befragung bei 1159
Eltern von Kindern im Alter von 10 bis 17 Jahren in Basel-Stadt und vertiefende qualita-
tive Interviews mit Mitgliedern von sechs Familien durchgefiihrt. Im Folgenden werden
die methodischen Grundlagen und Ergebnisse der quantitativen Befragung dargestellt.

Fiir die quantitative Erhebung wurde eine geschichtete Zufallsstichprobe von 4000
Familienhaushalten mit Kindern im Alter von 10 bis 17 Jahren aus der Grundgesamtheit
von 7768 Familienhaushalten gezogen.’ Den ausgewihlten Haushalten wurde Ende Mai
2011 postalisch ein anonymer Fragebogen mit einem vorfrankierten Riicksendecouvert
zugesendet. Der Riicklauf ist fiir diese Art von Befragung mit 1177 Fragebogen als insge-
samt gut zu bezeichnen und liegt mit 29,4% iiber der angestrebten Quote von 25%. Nach
Bereinigung des Datensatzes zéhlte die Stichprobe 1159 giiltige Félle.

Die quantitative Erhebung ist als explorative Studie ohne explizite Hypothesenprii-
fung angelegt. Die Frageformulierungen beruhen teilweise auf bereits existierenden Erhe-
bungen (vgl. The Gallup Organisation 2008), teilweise handelt es sich um Umformulie-
rungen von Fragestellungen, die sich auf ,klassische* Medien beziehen (vgl. Treumann
u.a. 2002). Ein Teil der Fragen wurde spezifisch fiir die vorliegende Studie entwickelt.
Angesichts des explorativen Charakters der Studie kamen fiir die statistischen Tests eher
konservative Verfahren zur Anwendung.

4 Ergebnisse

4.1 Die Medienkompetenz von Eltern im Fokus

Um Gruppenvergleiche im Hinblick auf die Ausprigung von Medienkompetenz zu er-
moglichen, wurden jeweils die Antworten zu den Fragen in den drei definierten Dimensi-
onen (Mediennutzung, Medienwissen, Medienkritik) gemittelt und entsprechende Indices
gebildet (Cronbachs Alpha der Items zur Mediennutzung o =.606, zum Medienwissen o
=578 und zur Medienkritik 0=.655).” Zwischen den einzelnen Dimensionen der Medien-
kompetenz der Eltern finden sich interessante Zusammenhinge: Die Kompetenzdimensi-
onen Nutzung und Wissen sind — erwartungsgeméil — untereinander stark positiv korre-
liert, d.h. je mehr die befragten Eltern neue Medien selbst nutzen, desto hoher ist auch ihr
Wissen dariiber (Pearson, r=.431, p<0.01). Nutzung und Wissen sind hingegen gegeniiber
der Dimension Medienkritik signifikant negativ korreliert (Pearson, r=-.135 gegeniiber
der Nutzungsdimension, r=-.166 gegeniiber der Wissensdimension, p<0.01). Je intensiver
Eltern also neue Medien nutzen und je mehr sie iiber neue Medien wissen, desto geringer
fallt tendenziell ihre kritische Haltung gegeniiber neuen Medien aus.
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Medienkompetenz nach Alter, Geschlecht und formalem Bildungshintergrund
der Eltern

Das Alter der Eltern zeigt kaum einen signifikanten Einfluss auf die einzelnen Dimensio-
nen der Medienkompetenz bei Eltern. Nur im Bereich der Nutzung kann eine leichte Ab-
nahme mit zunehmendem Alter beobachtet werden. Im Gegensatz zum Alter zeigen sich
beim Geschlecht der Eltern in allen Dimensionen der Medienkompetenz signifikante Un-
terschiede (T-Test, p<0.05, s. Abbildung 1).

Abb. I: Medienkompetenz nach Geschlecht und formalem Bildungsgrad von Eltern 10-
bis 17-jdhriger Kinder
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Viter geben an, neue Medien 6fter als Miitter zu nutzen und attestieren sich ebenfalls ein
groBeres Orientierungs- und Strukturwissen. Miitter sind gegeniiber neuen Medien signi-
fikant kritischer eingestellt als Viter.

Der formale Bildungsgrad der Eltern weist einen signifikanten Zusammenhang zu al-
len Dimensionen der Medienkompetenz auf (s. Abbildung 1).* Diejenigen Befragten mit
dem niedrigsten formalen Bildungsgrad (kein Schulabschluss oder obligatorische Schule)
weisen gegeniiber den Befragten mit hoheren Bildungsgraden in den Medienkompetenz-
Dimensionen Nutzung, Wissen und Kritik tiefere Werte auf (Einfaktorielle ANOVA,
Dunnett-T3 Post-Hoc, p<0.05). Die Tendenz, dass eine hohere Bildung mit einer stirkeren
Auspragung von Medienkompetenz bei Eltern von 10- bis 17-jdhrigen Kindern einher-
geht, wird einzig im Bereich der Medienkritik durchbrochen, indem die hochsten Werte
der Medienkritik durch Befragte mit mittlerer formaler Bildung erreicht werden.

4.2 Die Medienerziehung von Eltern im Fokus

Um Gruppenvergleiche im Hinblick auf die Medienerziehung zu ermdglichen, wurden
jeweils die Antworten zu den Fragen der drei Dimensionen aktive Mediation, Monitoring
und restriktive Mediation gemittelt und entsprechende Indices gebildet (Cronbachs Alpha
der Items zur aktiven Mediation a=.593, zum Monitoring a =.751, zur restriktiven Media-
tion a=.832).” Die Mediationsformen der aktiven Mediation, des Monitoring und der rest-
riktiven Mediation weisen untereinander enge Zusammenhinge auf. Je intensiver das
Medienerzichungshandeln in einer Dimension ausfillt, desto intensiver wird es von Eltern
auch in den anderen Dimensionen praktiziert (Pearson, Aktive Mediation und Monitoring
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=482, Aktive Mediation und restriktive Mediation r=.545, Monitoring und restriktive
Mediation r=.591, fiir alle p<0.01).

Medienerziehung nach Alter, Geschlecht und formalem Bildungsgrad der Eltern

Zwischen den befragten Vitern und Miittern ist in einzelnen Dimensionen der Mediener-
ziehung eine unterschiedliche Einschétzung der eigenen Erziehungspraxis ersichtlich (T-
Test, p<0.05). Miitter geben insbesondere bei der restriktiven Mediation und in etwas ge-
ringerem MafBle im Bereich der aktiven Mediation hiufigere Interventionen als Viter an.
Hinsichtlich des Monitorings unterscheiden sich Viter und Miitter nicht. Im Bereich der
restriktiven Medienerziehung gewichten Miitter insbesondere den Aspekt des Personlich-
keitsschutzes der Kinder stérker als Viéter.

Zwischen dem Alter der Eltern und ihrem Medienerziehungshandeln besteht ein sig-
nifikanter Zusammenhang: Je élter die Eltern sind, desto weniger intensiv wird in den drei
Dimensionen die Medienerzichung praktiziert. Dieser Befund geht allerdings sicherlich
im Wesentlichen auf das im Durchschnitt hohere Alter der Kinder bei zunehmendem Al-
ter der Eltern zuriick. Untersucht man deshalb die einzelnen Altersklassen der Kinder,
zeigt sich, dass die jiingeren Eltern (<40 Jahre) tendenziell etwas intensiver medienerzie-
herisch agieren als die élteren Eltern (>40 Jahre).

Wenn die Medienerziehung im Hinblick auf den formalen Bildungshintergrund der
Eltern betrachtet wird, fallt auf, dass Eltern mit niedrigem formalen Bildungsgrad in den
Dimensionen der aktiven und restriktiven Mediation sowie des Monitorings z.T. signifi-
kant geringere Werte gegeniiber den formal hoher gebildeten Eltern aufweisen (Einfakto-
rielle ANOVA, Dunnett-T3 Post-Hoc, p<0.05). Ein genauerer Blick auf Abbildung 2 ver-
deutlicht, dass Befragte mit einem mittleren formalen Bildungsgrad tendenziell eine ins-
besondere im Bereich des Monitorings intensivere Medienerzichung als die Befragten mit
hoheren und niedrigeren formalen Bildungsgraden aufweisen.

Abb. 2: Medienerziehung nach Geschlecht und formalem Bildungsgrad von Eltern 10- bis
17-jéhriger Kinder
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Die Medienerziehung der Eltern nimmt in den Dimensionen der aktiven Mediation, des
Monitorings und der restriktiven Mediation mit zunehmendem Alter der Kinder deutlich
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ab. Die stiarkste Zuriicknahme erfahrt dabei die restriktive Mediation gefolgt vom Monito-
ring und der aktiven Mediation (Pearson, Restriktive Mediation r=.544, Monitoring
=418, aktive Mediation r=.282, fiir alle p<0.01).

Interessant ist, dass das Medienerziechungshandeln der Eltern sich in Bezug auf das
Geschlecht der Kinder in allen drei Dimensionen signifikant unterscheidet. Jungen erfah-
ren insgesamt die intensivere Medienerziehung als Maddchen. Die Werte unterscheiden
sich zwar signifikant, liegen allerdings nahe beieinander. Viter unterscheiden sich in ih-
rem Medienerziechungshandeln nicht von Miittern im Hinblick auf das Geschlecht des
Kindes.

Betrachtet man das Medienerziehungshandeln der Eltern im Hinblick darauf, ob das
Kinderzimmer mit einem Computer mit Internetzugang ausgestattet ist, zeigen sich in allen
Dimensionen signifikante Unterschiede (T-Test, p<0.05). Ist ein Kinderzimmer von 10- bis
17-Jahrigen mit Computer mit Internetanschluss ausgestattet, ist die Medienerziehung der
Eltern in allen Dimensionen deutlich schwécher ausgepréigt. Da in diesem Fall die Kinder
zu jeder Tages- und Nachtzeit online gehen kdnnen, ist entsprechend die Moglichkeit zum
Monitoring durch die Eltern, insbesondere die Anwesenheit bei der Mediennutzung, kaum
mehr gegeben. Auffallend ist allerdings, dass in Familien mit internetfdhigen Computern im
Kinderzimmer auch die aktive Mediation in geringerem AusmaB stattfindet.

Zu beriicksichtigen ist allerdings, dass mit steigendem Alter der Kinder die Kinder-
zimmer zunehmend mit internetfdhigen Computern ausgestattet werden. Die Ausstattung
der Kinderzimmer hingt also insbesondere auch vom Alter des Kindes ab. Da das Kin-
desalter wiederum ein starker Pradiktor fiir die Medienerziehung der Eltern ist, wurde ge-
testet, ob der Zusammenhang zwischen Ausstattung der Kinderzimmer und Medienerzie-
hungshandeln auch fiir eine einzelne Altersklasse gegeben ist.

Bereits bei den 10- bis 11-Jdhrigen zeigen sich signifikante Zusammenhénge zwi-
schen der Internetausstattung des Kinderzimmers und der Medienerziehung der Eltern (T-
Test, p<0.05). In etwa 15% der Kinderzimmer von 10- bis 11-Jdhrigen ist ein Computer
mit Internetanschluss eingerichtet. Bei Eltern von Kindern in diesem Alter zeigt sich
ebenfalls eine signifikante Zuriicknahme des Medienerziehungshandelns in den Bereichen
der restriktiven Mediation und des Monitorings, wenn das Kinderzimmer iiber einen in-
ternetfahigen Computer verfiigt, allerdings nicht im Bereich der aktiven Mediation. Mit
der fortschreitenden Mobilisierung des Medien- und vor allem Internetzugangs stellen
sich im Hinblick auf die Medienerziehung der Eltern dringende Fragen, denn in der vor-
liegenden Untersuchung besitzen 38% der Kinder und Jugendlichen bereits ein internetfa-
higes Smartphone.

4.3 Zusammenhange zwischen Medienkompetenz und Medienerziehung
der Eltern

Mit dem Vergleich der beiden Konstrukte Medienkompetenz und Medienerziehung soll
geklart werden, ob Zusammenhédnge zwischen der Auspragung von Medienkompetenz bei
Eltern und ihrem Medienerziehungshandeln bestehen. Im Folgenden werden fiir die Di-
mensionen der Medienkompetenz (Nutzung, Wissen, Kritik) jeweils gesondert die Aus-
prigungen der Medienerziechung untersucht. Dazu wurden die Befragten jeweils drei
Kompeteﬂ)zgruppen zugeteilt (bspw. geringe, mittlere oder hohe Nutzungsintensitit neuer
Medien).
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Dimension Mediennutzung und Medienerziehung

Ein auffallender Befund des Vergleichs der Komptentenzdimensionen Mediennutzung
mit der Medienerziehung ist, dass eine hohe und mittlere Mediennutzung gegeniiber einer
geringen Mediennutzung mit einer intensiveren Medienerzichung in den drei Dimensio-
nen aktive Mediation, Monitoring und restriktive Mediation einhergeht.'' Dieser Befund
ist weitgehend bildungsunabhéngig, besteht (aufler fiir die restriktive Mediation) also bei-
spielsweise auch bei den Befragten mit einem hohen formalen Bildungsgrad. Kurz gesagt,
verfolgen intensiv neue Medien nutzende Eltern eine intensivere Medienerziehung ihrer
10- bis 17-jdhrigen Kinder.

Dimension Medienwissen und Medienerziehung

In der Dimension des Medienwissens zeigt sich gleichermaBlen, dass ein hoheres Medi-
enwissen auch mit einem intensiveren Medienerzichungshandeln in den drei Dimensionen
der aktiven Mediation, des Monitorings und der restriktiven Mediation einhergeht. Eine
gesonderte Betrachtung der Gruppe mit den hochsten formalen Bildungsabschliissen
ergibt weitgehend denselben Befund. Das Medienwissen der Eltern hat also unabhingig
vom Bildungshintergrund einen bedeutenden Einfluss auf das Medienerziehungshandeln.

Dimension Medienkritik und Medienerziehung

Werden die Befragten im Hinblick auf die Ausprigung der Medienkritik analog den Di-
mensionen Mediennutzung und Monitoring aufgrund einer paritdtischen Perzentilteilung
den Gruppen zugeordnet, zeigen sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich ihres
Medienerziechungshandelns. Im Sinne der explorativen Anlage der Studie wurden deshalb
fiir die statistischen Tests Extremwerte der Auspragung von Medienkritik fiir die Grup-
penzuteilung herbeigezogen, so dass auf die Gruppen mit hoher Medienkritik nur 14%
und in jener mit geringer Medienkritik nur 6% der Befragten entfallen. Die Gruppe mit
geringer Medienkritik beinhaltet also beispielsweise Befragte, die sich durch besonders
tiefe Werte in dieser Dimension auszeichnen. Signifikant vermindert ist in der Gruppe mit
geringer Medienkritik nur die Dimension der restriktiven Medienerzichung. In der Ten-
denz zeigt sich jedoch, dass eine geringe Auspriagung von Medienkritik mit einer vermin-
derten Intensitdt der Medienerziehung in allen Dimensionen einhergeht.

Zusammenfassend kann der Schluss gezogen werden, dass eine wenig ausgeprigte
Medienkompetenz von Eltern unabhingig vom Bildungsgrad mit einer verminderten In-
tensitdt der Medienerzichung einhergeht. Dies gilt insbesondere fiir die Medienkompe-
tenz-Dimensionen Nutzung und Wissen. Aber auch Eltern, die sich durch eine ausgespro-
chen unkritische Haltung gegeniiber neuen Medien kennzeichnen, begleiten ihre Kinder
weniger intensiv bei ihrer Mediennutzung, insbesondere im Bereich der restriktiven Me-
diation.
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5 Diskussion

Die Medienkompetenz von Eltern differiert erheblich nach dem formalen Bildungsgrad.
Je niedriger der formale Bildungsgrad der Eltern, desto tiefer fallen auch die Werte in den
Teilkompetenzen Mediennutzung, Medienwissen und Medienkritik aus. Die formal mittel
gebildeten Eltern (mit Lehrabschluss oder Abitur) sind kritischer gegeniiber neuen Medi-
en eingestellt als die formal niedriger oder hoher gebildeten Eltern. Interessant ist in die-
ser Hinsicht, dass die im Haushalt gesprochene Sprache kaum einen Einfluss auf die Me-
dienkompetenz hat, wenn die formale Bildung der Eltern beriicksichtigt wird. Zwischen
den in vorliegender Studie untersuchten Dimensionen der Medienkompetenz besteht ein
erstaunlicher Zusammenhang: Je mehr Eltern neue Medien nutzen und je mehr sie dar-
iiber wissen, desto weniger kritisch sind sie gegeniiber diesen eingestellt.

Die Dimensionen aktive und restriktive Mediation sowie Monitoring weisen unterei-
nander einen engen Zusammenhang auf. Entsprechende Befunde sind bereits aus dem Be-
reich der Fernsehforschung bekannt (vgl. Bocking 2006, S. 605). In der Tendenz geht also
ein stdrkeres Engagement von Eltern in einem Bereich der Medienerzichung mit einem
stiarkeren Engagement in den anderen Bereichen einher. Aus diesem Befund l&sst sich die
These ableiten, dass die verschiedenen Formen der medialen Mediation bei Eltern auf ge-
nerellen Erziehungshaltungen beruhen, die grundlegend fiir das Interesse der Eltern an der
Mediennutzung ihrer Kinder sind.

Geschlecht und Bildungshintergrund der Eltern: Untersucht man die Medienerzie-
hung der Eltern genauer, wird deutlich, dass insbesondere das Geschlecht und der Bil-
dungshintergrund der Eltern einen deutlichen Einfluss auf das Medienerziehungshandeln
zeitigen. Miitter schitzen ihre Erziehungsleistungen im Bereich der aktiven und restrikti-
ven Mediation hoher ein als Viter. Formal niedrig gebildete Eltern bekunden insgesamt
ein weniger intensives Medienerziehungshandeln, insbesondere in den Bereichen aktive
und restriktive Mediation als formal hoher gebildete Eltern. Der Bildungsgrad bzw. der
soziodkonomische Status der Eltern wurde bereits als bedeutsamer moderierender Faktor
der Fernseherziehung von Eltern festgestellt (vgl. Notten/Kraaykamp 2009, S. 195; Paus-
Hasebrink/Bichler/Wijnen 2007; Warren 2005).

Geschlecht und Alter der Kinder: Die befragten Eltern geben an, Jungen eine intensi-
vere Medienerziehung als Madchen teil werden zu lassen (vgl. gleichlautend fiir die rest-
riktive Mediation: Padilla-Walker/Coyne (2011). Studien haben die Verminderung der In-
tensitdt des Medienerziehungshandelns von Eltern mit zunehmendem Alter des Kindes
aufgezeigt (vgl. Hasebrink u.a. 2009; Padilla-Walker/Coyne 2011). Auch vorliegende Er-
hebung bestitigt diesen Zusammenhang: Mit zunehmendem Alter der Kinder verringern
sich die medienerzieherischen Interventionen, insbesondere die restriktive Mediation und
das Monitoring der Eltern.

Auffallend ist, dass auch die aktive Mediation, also die Gesprache der Eltern iiber die
Mediennutzung der Kinder, mit zunehmendem Alter der Kinder abnimmt — ein Umstand,
der sich nicht ohne Weiteres mit der zunehmenden Autonomie der Kinder mit fortschrei-
tendem Alter erkldren ldsst. Gleichzeitig sind zudem die Kinderzimmer mit steigendem
Alter der Kinder immer besser mit neuen Medien ausgestattet.

Ausstattung des Kinderzimmers: Bei Kindern, die iiber einen internetfdhigen Compu-
ter im Kinderzimmer verfiigen, ist die Medienerziehung der Eltern deutlich weniger in-
tensiv ausgepragt. Dies gilt auch fiir die jiingsten Kinder der Stichprobe: Fast 15% der 10-
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und 11-jahrigen Kinder verfiigen {iber einen internetfahigen Computer im Kinderzimmer.
Ist ein Computer im Kinderzimmer vorhanden, steigt nach Maéssle/Kleimann/Rehbein
(2006) das Risiko einer entwicklungsbeeintrichtigenden Mediennutzungsweise. Eltern,
die bereits jiingeren Kindern im Kinderzimmer internetfihige Computer installieren,
scheinen sich damit im Bereich der Medienerziehung aus ihrer Verantwortung zuriickzu-
ziehen.

Aufschlussreich sind die Befunde zur Frage, inwiefern die Auspridgung von Medien-
kompetenz bei Eltern in Zusammenhang mit ihrem Medienerziehungshandeln steht: Eine
wenig ausgeprigte Medienkompetenz von Eltern geht grundsétzlich unabhéngig vom Bil-
dungsgrad mit einer verminderten Intensitit der Medienerziehung einher. Dies gilt insbe-
sondere fiir die Medienkompetenz-Dimensionen Nutzung und Wissen. Aber auch Eltern,
die sich durch eine ausgesprochen unkritische Haltung gegeniiber neuen Medien aus-
zeichnen, begleiten ihre Kinder weniger intensiv bei ihrer Mediennutzung, vor allem im
Bereich der restriktiven Mediation. Medienkompetenz und Medienerziehung sind damit
Befahigungen und Handlungsweisen, die in enger Beziehung stehen.

Die vorliegenden Befunde lassen den Schluss zu, dass Anstrengungen zur Forderung
der Medienkompetenz von Eltern durchaus geeignet sind, um das Medienerziehungshan-
deln gegeniiber ihren Kindern positiv zu beeinflussen. Zudem sind bei der Erarbeitung
zielgruppenspezifischer Angebote der Medienkompetenzforderung von Eltern insbeson-
dere die Faktoren Bildungshintergrund und Geschlecht zu beriicksichtigen.

Anmerkungen

1 Im Folgenden wird vereinfachend fiir alle in der Studie beriicksichtigten erziehungsberechtigten
Personen der Begriff ,,Eltern verwendet.

2 Die Gesamtstudie kann unter http://www.thnw.ch/ppt/content/prj/s246-0031 bezogen werden.

3 Auf die Bildung von Items zur ethischen Medienkritik (Abstimmung von reflexiver und analytischer
Medienkritik im Hinblick auf soziale Verantwortlichkeit) wurde verzichtet.

4 Die Aufzihlung ist nicht als abschlieend zu betrachten, sondern greift einige medial und wissen-
schaftlich intensiv diskutierte Themen heraus. Um subjektive Reflexivitdt gegeniiber aktuellen For-
men Offentlicher, auf Medien bezogener Diskurse reliabel zu messen, wéren in Vorstudien inhalts-
analytische Auswertungen medialer Berichterstattung und wissenschaftlicher Diskurse zu leisten.

5 In Bezug auf neue Medien, insbesondere die Nutzung des Internets und des Mobiltelefons ist reines
Co-Viewing allerdings als ungeeignete — wohl kaum existierende — Kategorie der Medienerziehung
zu beurteilen, da bei Co-Viewing eine ausschlieBlich rezipierende Mediennutzung im Vordergrund
steht (vgl. Livingstone/Helsper 2008). Aus diesem Grund wurde das Co-Viewing fiir vorliegende
Studie nicht beriicksichtigt.

6  Die Stichprobe kann fiir den stddtischen Raum Basel als représentativ angesehen werden. Die Stich-
probe ist allerdings nicht fiir die Schweiz représentativ, da bspw. die lindliche Wohnbevolkerung
oder die unterschiedlichen Sprachregionen in der Untersuchung nicht beriicksichtigt wurden.

7  Beispiele fiir Items zu den elterlichen Selbstbeurteilungen ihrer Medienkompetenzen: ,,Ich nutze das
Internet von meinem Handy aus®, ,,Ich nutze den Computer oder das Handy, um etwas Kreatives zu
machen (z.B. Webseiten erstellen, Videofilme bearbeiten, Twittern oder Bloggen)* (Nutzungskom-
petenz). ,,Ich weifl genau, wie ich vorgehen muss, um im Internet zu finden, wonach ich suche®,
»Wenn ich ein Problem am Computer habe, probiere ich solange, bis ich eine Losung gefunden ha-
be“ (Medienwissen). ,,Ich iiberpriife die Seriositéit des Anbieters, bevor ich im Internet meine Adres-
se und andere Informationen von mir angebe®, ,,Ich vergleiche zwischen verschiedenen Informati-
onsquellen bevor ich mir eine Meinung bilde* (Medienkritik).

8  Der formale Bildungsstand der Eltern wurde in drei Kategorien zusammengefasst: Formal hohe Bil-
dung (Hohere Fachschule/Fachhochschule/Universitit), formal mittlere Bildung (Lehrabschluss/Ma-
tura/Diplommittelschulen), formal niedrige Bildung (obligatorische Schule/kein Abschluss).
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9 Beispiele fiir Items zu den elterlichen Selbstbeurteilungen ihrer Medienerziehung: ,,Ich spreche mit
meinem Kind dariiber, wie ich gute von schlechten Angeboten unterscheide (z.B. im Internet oder
bei Computerspielen), ,,Ich ermutige mein Kind, Computerspiele zu spielen oder Internetseiten zu
besuchen, die ich gut fiir das Kind finde* (Aktive Mediation). ,,Ich bin da, wenn mein Kind im In-
ternet ist und schaue ab und zu, was es macht®, ,,Ich kontrolliere am Computer, welche Internetsei-
ten mein Kind besucht hat* (Monitoring). ,,Ich bestimme, welche Computerspiele mein Kind spielen
darf*, ,Ich bestimme die Tageszeit, wann mein Kind das Internet nutzen darf* (Restriktive Mediati-
on).

10 Gruppenzuteilung in den Dimensionen Mediennutzung und Monitoring aufgrund gleicher Perzenti-
le.

11 Fiir die folgenden Vergleiche der Medienkompetenzdimensionen und Medienerziehung: Einfaktori-
elle ANOVA, Dunnett-T3 Post-Hoc, p<0.05.
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Kurzbeitrag

Weiterbildung mit videobasiertem
Coaching zur situierten
Sprachférderung in vorschulischen
Einrichtungen

Claudia Neugebauer, Dieter Isler

In der Schweiz sind die sprachlichen Leistungen der Kinder ver-
gleichsweise stark von ihrer sozialen Herkunft abhingig — und
zwar bereits beim Eintritt in die erste Klasse (vgl. Moser/
Stamm/Hollenweger 2005; Moser/Keller/Zimmermann 2008).
Die frithe Forderung sprachlicher Fahigkeiten ist deshalb ein
wichtiger Ansatz zur Verbesserung der Bildungschancen aller
Kinder. Der Besuch vorschulischer Einrichtungen kann sich
langfristig giinstig auf den Bildungsverlauf von Kindern unter-
schiedlicher Herkunft auswirken. Voraussetzung ist allerdings
eine hohe Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualitdt der An-
gebote (vgl. Rofbach/Klugcniok/Kuger 2008; Sammons u.a.
2008).

Dieter Isler

1 Das Projekt FSQ , Frihe Sprachbildung entwickeln -
Fachpersonal koordiniert qualifizieren”

Die in diesem Beitrag priasentierte Mafinahme hat die Prozessqualitit der Sprachforderung
in Alltagssituationen im Fokus (vgl. Isler/Kiinzli 2011). Mit einem Weiterbildungsange-
bot mit videobasiertem Coaching sollen padagogische Fachpersonen in vorschulischen
Einrichtungen erreicht werden. Das im Folgenden genauer vorgestellte Weiterbildungs-
angebot ist Teil des Projekts FSQ ,,Frithe Sprachbildung entwickeln — Fachpersonal koor-
diniert qualifizieren®, das von der Pddagogischen Hochschule FHNW in Zusammenarbeit
mit der Pddagogischen Hochschule Ziirich, dem Marie Meierhofer Institut, der Berufs-
fachschule Basel und der thkt GmbH realisiert wird. Fiir den Zeitraum Herbst 2013 bis
Herbst 2014 sind in insgesamt vierzehn Gemeinden oder Stadtteilen der Deutschschweiz
Weiterbildungen mit videobasiertem Coaching geplant. Finanziert wird das Projekt durch
den Integrationskredit des Bundes sowie die beteiligten Kantone und Gemeinden. Fiir die
einzelne Einrichtung entstehen folglich keine Kosten. Dadurch kénnen auch Fachperso-
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nen, die als Einzelfirma und in der Regel ohne finanziellen Gewinn eine Spielgruppe be-
treiben, zur Teilnahme ermutigt werden.

Im Projekt FSQ wird nach dem Ansatz der situierten Sprachforderung gearbeitet. Es
geht darum, die piddagogischen Fachpersonen fiir die Ausgestaltung ihrer Interaktionen
mit den Kindern zu sensibilisieren und sie dabei zu unterstiitzen, Gespréache in alltagli-
chen Situationen bewusst sprachfordernd auszugestalten. Grundlage und Motor des
Spracherwerbs ist nach diesem Verstédndnis die Ko-Konstruktion von Sinn durch geteilte
Aufmerksamkeit (vgl. Quasthoffu.a. 2011).

Ein weiteres wichtiges Anliegen des Projekts ist die Vernetzung von vorschulischen
Einrichtungen in derselben Gemeinde oder im selben Stadtteil. Angesprochen sind des-
halb nicht einfach Einzelpersonen. Um den fachlichen Austausch zwischen den Einrich-
tungen anzuregen bzw. zu starken, werden jeweils lokal benachbarte Einrichtungen einge-
laden, Fachpersonen anzumelden. Mit Unterstiitzung einer lokalen Kontaktperson — in der
Regel ein fiir den Friithbereich zustidndiges Mitglied der kommunalen Behorde — werden
in Frage kommende Einrichtungen kontaktiert. Eine Bedingung fiir die Durchfiihrung der
Weiterbildung in einer Gemeinde oder einem Stadtteil ist, dass Einrichtungen mit ver-
schiedene ,,Angebotstypen® mitmachen, d.h. es miissen Kindergérten, Spielgruppen und
Kitas vertreten sein. Die Fachpersonen aus diesen verschiedenen Einrichtungen haben
ganz unterschiedliche Ausbildungshintergriinde. Der Kindergarten ist in der Deutsch-
schweiz — im Unterschied zu Deutschland — inzwischen Teil des Schulsystems. Er wird
von Lehrpersonen gefiihrt, die an paddagogischen Hochschulen ausgebildet wurden, gehort
organisatorisch zur lokalen Schuleinheit, und es wird nach einem verbindlichen Lehrplan
unterrichtet. Spielgruppen sind mehrheitlich von privaten Anbieterinnen betrieben, die ei-
nen Kurs fiir Spielgruppenleiterinnen besucht haben. Mitarbeitende in Kitas haben sich
beruflich durch eine Lehre qualifiziert. Die also ganz unterschiedlich ausgebildeten Fach-
personen haben im Rahmen der FSQ-Weiterbildung Gelegenheit, Erfahrungen miteinan-
der zu diskutieren und sich iiber die Umsetzung frithkindlicher Bildung in den benachbar-
ten Einrichtungen auszutauschen.

Alle Mitarbeitenden aus den beteiligten Einrichtungen sind eingeladen, an zwei halb-
tagigen Weiterbildungsveranstaltungen teilzunehmen. Im Vorfeld dieser beiden Veran-
staltungen wird mit sechs Fachpersonen ein videobasiertes Coaching durchgefiihrt. Aus-
gewihlte Filmaufnahmen und Erfahrungen, die im Rahmen des videobasierten Coachings
gesammelt werden, flieBen in die halbtidgigen Weiterbildungsveranstaltungen ein. Dieses
Setting ermoglicht, dass lokale Erfahrungen und 6rtliche Voraussetzungen in der Weiter-
bildung beriicksichtigt werden und so die Sprachférderung im Rahmen der bewéhrten
Bildungskulturen der verschiedenen Einrichtungen optimiert werden kann. Im Folgenden
sind der Ablauf und die Inhalte der Weiterbildung und Coaching-Teile im Uberblick dar-
gestellt.

Tab. 1: Weiterbildung mit videobasiertem Coaching

A. Videobasiertes Coaching

Einflihrungstreffen (2 Stunden)
Die Teilnehmenden des Coachings werden zu einem Einfiihrungstreffen eingeladen, in dem der Ansatz
der situierten Sprachférderung vorgestellt und organisatorische Fragen geklart werden.
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Coaching-Teil 1 (2 Stunden pro Teilnehmerin)

Die verantwortlichen Dozierenden aus dem FSQ-Projektteam besuchen die Teilnehmenden des
Coachings in ihrer Einrichtung. Alle Teilnehmenden werden wahrend ca. zwei Stunden gefilmt. Im Fokus
der Filmaufnahmen steht die Interaktion zwischen der Fachperson und einem oder mehreren Kindern.

Coaching-Teil 2 (1 ¥ Stunden pro Teilnehmerin)

Die Dozierenden wahlen aus dem Filmmaterial zwei bis drei Sequenzen aus und treffen die Teilnehmen-
den einzeln einige Tage nach den Aufnahmen, um mit ihnen gemeinsam die Sequenzen zu analysieren.
Ausgehend von der Analyse wird im Dialog ein Ziel zur situierten Sprachférderung formuliert, welches in
den néchsten Wochen verfolgt werden soll.

Coaching-Teil 3 (1 %2 Stunden pro Teilnehmerin)

Nach ca. sechs Wochen findet die nachste Einzelbesprechung statt. Die Teilnehmenden diskutieren mit
den Dozierenden ihre Erfahrungen und schéatzen ihre Zielerreichung ein. AuBerdem entscheiden die Teil-
nehmenden bei dieser Besprechung, welche Ausschnitte aus dem Filmmaterial fir die nun folgenden
Weiterbildungsveranstaltungen mit allen Fachpersonen aus den beteiligten Einrichtungen in der Gemein-
de oder im Stadtteils verwendet werden durfen.

B. Weiterbildungsveranstaltungen zur situierten Sprachférderung

Weiterbildungsveranstaltung 1 (Halbtag)

Alle Fachpersonen aus den beteiligten Einrichtungen in der Gemeinde oder dem Stadtteil werden einge-
laden. Der Ansatz der situierten Sprachférderung wird vorgestellt und anhand von Filmbeispielen und Er-
fahrungen aus dem Coaching diskutiert. Ein wichtiger Aspekt ist dabei, dass die Teilnehmenden der
Coachings gemeinsam mit den Dozierenden ihre Filmausschnitte kommentieren und darlegen, welche
Ziele sie im Rahmen des Coachings formuliert und angestrebt haben. Alle Teilnehmenden formulieren fir
sich ein Ziel zur situierten Sprachférderung, das sie in den nachsten Wochen im eigenen Arbeitsumfeld
verfolgen wollen.

Weiterbildungsveranstaltung 2 (Halbtag)

Nach ca. sechs Wochen findet der zweite Weiterbildungshabtag statt. Die Teilnehmenden diskutieren ih-
re Erfahrungen und Beispiele zur situierten Sprachférderung und schatzen ihre Zielerreichung ein. An-
hand von weiteren Filmbeispielen werden Fragen der Teilnehmenden besprochen.

2 Das sprachférdernde Potenzial von Alltagssituationen

Im Rahmen eines bereits 2012 im Vorfeld des FSQ-Projekts durchgefiihrten Pilotprojekts
wurde deutlich, dass viele Fachpersonen in vorschulischen Einrichtungen das sprachfor-
dernde Potenzial von Alltagssituationen unterschdtzen und kaum gezielt nutzen (vgl.
Kuger/Kluczniok 2008; Konig 2007). Sprachférderung wird vielfach gleichgesetzt mit be-
sonderen Trainings zur Sprachférderung, mit ,,Wortschatzspielen wie beispielsweise
Memory oder allenfalls mit Settings, in denen ein Bilderbuch im Fokus der Aufmerksam-
keit steht. Dass Sprachforderung immer dann stattfinden kann, wenn Kinder und Erwach-
sene ihre Aufmerksamkeit aus Interesse an einem gemeinsamen Thema bzw. Vorhaben
teilen und dabei gemeinsame Informationen aufbauen, war fiir die wenigsten Fachperso-
nen eine Selbstverstidndlichkeit. Aus dem im Rahmen des Pilotprojekts durchgefiihrten
Coaching kamen eine Reihe von Filmsequenzen zusammen, anhand derer in der Weiter-
bildung gezeigt werden konnte, wie sich beispielsweise beim Spielen mit Plastilin oder in
einem spontanen Gesprich beim Warten auf das Essen Gelegenheiten zum Berichten, Er-
zdhlen und Fantasieren ergeben.
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3 Den Ansatz der situierten Sprachférderung verstehen und fir
die eigene Praxis weiterentwickeln

Situierte Sprachférderung lasst sich nicht durch Programme und Materialien vorstruktu-
rieren. Sie muss von der pddagogischen Fachperson im Moment und in Kooperation mit
den Kindern realisiert werden. Das Erkennen und Aufgreifen des sprachférdernden Po-
tenzials von Alltagssituationen, die prézise Anpassung der eigenen Gesprachsbeitrdge an
die Ressourcen und AuBerungen der einzelnen Kinder sowie die Reflexion des Ge-
sprachsverlaufs im Hinblick auf sprachlich-kognitive Handlungsmuster sind Schliisselfa-
higkeiten, die in den Aus- und Weiterbildungen von pédagogischen Fachpersonen im
Friithbereich bisher nicht systematisch vermittelt wurden.

In der Weiterbildung im Rahmen des Projekts FSQ wird mit den Teilnehmenden an-
hand von Filmausschnitten geklért, was unter situierter Sprachférderung zu verstehen ist.
Dabei wird an zwei Dimensionen sprachlicher Férderung gearbeitet. Zum einen lernen die
Teilnehmenden Aspekte von Interaktionsqualitdt unterscheiden. Zum anderen wird disku-
tiert, welche Sprachhandlungen in den Filmausschnitten zu erkennen sind. Die folgende
Ubersicht zeigt, wie diese komplexen Fachinhalte zum sprachlichen Lernen fiir die Teil-
nehmenden der Weiterbildung zusammengefasst werden.

Tab. 2: Situierte Sprachforderung im Uberblick

A. Aspekte von Interaktionsqualitat

Interaktion ist die Ko-Konstruktion von Sinn durch geteilte Aufmerksamkeit. Dabei werden im Gespréach —
ggf. mit besonderer Unterstiitzung der kompetenteren Person — gemeinsame Vorstellungen aufgebaut.
Interaktionsqualitat ist eine Bedingung daflr, dass diese Zusammenarbeit funktioniert. Um Interaktion in
alltaglichen Situationen sprachférdernd zu gestalten, missen Erwachsene Kinder als Zuhérer/-innen und
Sprecher/-innen einbeziehen, ermutigen, herausfordern und beim Verstehen und Formulieren unterstit-
zen (vgl. Quasthoffu.a. 2011).

Bei der Arbeit mit ausgewahlten Filmsequenzen unterscheiden wir folgende Aspekte von Interaktionsqua-
litat:

Rahmung und Steuerung
—  Zugehdrigkeit aller Kinder
—  Eréffnung, Aufrechterhaltung und Abschluss der gemeinsamen Aktivitat

Anpassung
— Adaption der eigen Beitrdge an die Beitrdge und Ressourcen der Kinder
— Sicherung des gemeinsamen Verstehens

Anregung
— Impulse zu thematischen Elaborationen
— Impulse zur Ubernahme anspruchsvoller Rollen

Sprachliche Mittel
— Anbieten von Wértern und Formulierungen (,Redemittel”)
—  Klarung von wichtigen unverstandenen Wértern und Formulierungen

Verschiedene Sprachhandlungen

Die Sprache erméglicht es uns, Phdnomene der duBeren und inneren Welt zu beschreiben, von zeitlich
und rdumlich entfernten Erlebnissen zu berichten, von fiktiven Welten zu erzéhlen, eigene Standpunkte
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zu begrinden oder andere in ihrem Handeln anzuleiten. Diese kognitiv-sprachlichen Handlungsmuster
sind fir das schulische Lernen typisch und fir Schulerfolg grundlegend. Zentrales Ziel ist es deshalb, den
Kindern den Erwerb dieser ,bildungsrelevanten” Sprachhandlungen zu erméglichen.

Bei der Arbeit mit ausgewahlten Filmsequenzen unterscheiden wir folgende Sprachhandlungen:

Berichten

— Erlebnisse beschreiben

— distante Sachverhalte beschreiben

— eigene Gedanken, Geflihle darstellen

Erkléren
—  Sachverhalte und Vorgehensweisen kommentieren, erklaren, begriinden

Erzéhlen

— Geschichten héren (erzahlte, vorgelesene)
— Geschichten erzahlen (bekannte, erfundene)
— fiktive Rollen Ubernehmen

Festhalten und ,Lesen"

— Bild- und Schriftmedien handhaben
— Bildtexte verstehen und zeichnen
— Texte diktieren

- Sinn alphabetisch en-/dekodieren

Sprache erkunden
— mit Sprache und Schrift spielen und experimentieren

— Uber Schrift und Sprachen reden

4 Bisherige Erfahrungen

Im Rahmen des Pilotprojekts wurden 2012 zwei Weiterbildungen mit videobasiertem
Coaching im oben vorgestellten Umfang durchgefiihrt. Die Erfahrungen aus diesen Wei-
terbildungen mit insgesamt zwolf Einzelcoachings und rund fiinfzig Teilnehmenden an
gemeinsamen Weiterbildungsveranstaltungen haben gezeigt, wie Filmsequenzen aus dem
Umfeld der Teilnehmenden sich hervorragend als Arbeitsmaterial eignen. Die Filmse-
quenzen konnen wiederholt und mit verschiedenen Fragestellungen analysiert werden.
Die Teilnehmenden schulen bei der Analyse ihre Wahrnehmung fiir sprachférdernde Pro-
zesse und erkennen das sprachférdernde Potenzial von Alltagssituationen. Sie konnen
sich die bei der tdglichen Arbeit oft fehlende Zeit zur Reflexion nehmen und lernen, wie
sie sich selbst ein Ziel setzen konnen, an dem sie anschlieBend in ihrer Praxis arbeiten.
Der fachliche Diskurs fiihrt den Teilnehmenden die grofle Komplexitit von sprachlicher
Forderung vor Augen, zeigt ihnen aber auch Wege, wie sie ihre Arbeit weiterentwickeln
konnen.

Die Moglichkeit des Austauschs zwischen den lokal benachbarten Einrichtungen ei-
ner Gemeinde oder eines Stadtteils wurde von den Teilnehmenden des Pilotprojekts deut-
lich positiv bewertet. Neben der gemeinsamen inhaltlichen Arbeit am Thema der situier-
ten Sprachforderung waren die Teilnehmenden auch an der Umsetzung friihkindlicher
Bildung in den benachbarten Einrichtungen interessiert. Insbesondere Fachpersonen, die
mit Kindern verschiedenen Alters arbeiten (d.h. Spielgruppe und Kindergarten oder Kita
und Kindergarten), haben den Austausch untereinander gesucht. Fragen wie ,,Was wollen
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wir den Kinder mitgeben und wie nehmt ihr die Kinder dann bei euch wahr? wurden an-
geregt diskutiert.

Die Auswertung des Pilotprojekts zeigt, dass die iiberwiegend Mehrheit der Teilneh-
menden die Auswirkungen der Weiterbildung auf ihr berufliches Handeln positiv ein-
schétzt. Zum Projekt FSQ werden voraussichtlich Ende 2014 erste Einschitzungen vor-
liegen.
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Kurzbeitrag

Wissen und Handeln von
Sprachférderkraften im Elementar-
und Primarbereich

Anja Mdller, Barbara Geist, Petra Schulz

1 Einleitung Anja Miller

Die Forderung nach einer effektiven Sprachforderung ist seit
Jahren ein Kernthema der deutschen Bildungs- und Integrations-
politik. Entsprechend hat sich das Arbeitsspektrum padagogi-
scher Fachkrifte im Elementar- und Primarbereich erweitert.
Laut den Bildungs- und Orientierungspldnen der Bundesldnder
zdhlen die Beobachtung und Dokumentation der sprachlichen
Fahigkeiten, vor allem von Kindern mit Deutsch als Zweitspra-
che, und die entsprechende Forderung zu den Aufgaben der pa-
dagogischen Fachkrifte (z.B. Hessischer Bildungs- und Erzie-
hungsplan 2011, S. 67). Um diese Anforderungen erfiillen zu
konnen, bendtigen die Fachkrifte spezifische Fachkenntnisse
und praktische Fertigkeiten im Bereich der Sprachférderung
(vgl. List 2010). Unklar ist jedoch bislang, ob pidagogische
Fachkrifte im Rahmen ihrer Qualifikation tiber diese Kompeten-
zen verfiigen. Das Projekt ,,PROfessio — Wissen und Handeln in
der Sprachférderung zwischen Kita und Grundschule* untersucht
die Kompetenzen und die Professionalisierung, d.h. den profes-
sionellen Entwicklungsprozess von padagogischen Fachkriften
im Bereich der Sprachférderung. Im Mittelpunkt der Untersu-
chung stehen dabei das ,Fachwissen® und die ,Handlungskompe-
tenz‘ padagogischer Fachkrifte aus Kita und Grundschule, die
mit Kindern im Vorschulalter SprachférdermaBBnahmen durch- T

filhren. Das Projekt ist Teil des IDeA-Zentrums fiir Individuelle Petra Schulz
Entwicklung und Lernférderung (www.idea-frankfurt.eu) und wird geférdert durch die
Landes-Offensive zur Entwicklung Wissenschaftlich-6konomischer Exzellenz (LOEWE).
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2 Stand der Forschung

Das Gelingen von Sprachforderung wird durch verschiedene Faktoren beeinflusst (vgl.
Thoma u.a. 2011), unter denen die Sprachférderkompetenz der Fachkraft eine zentrale
Rolle einnimmt (vgl. Fried 2008; Hopp u.a. 2010; List 2010, Miiller im Druck; Thoma
u.a. 2011). Dennoch hat sich die Forschung bislang kaum mit dem Thema der Sprachfor-
derkompetenz befasst. Die wenigen vorliegenden Studien (vgl. Fried 2007; Kleissen-
dorf/Schulz 2010; Ricart Brede 2011; Rothweiler/Ruberg/Utecht 2009; Thoma u.a. 2011)
untersuchten vor allem Aspekte des Fachwissens und selten Aspekte des Handelns von
Sprachforderkriften (SFK). Fried (2007) erfasste in einer Fragebogenstudie das Wissen
von SFK tiber den Bereich der Sprachdiagnostik. Zwar sahen rund 75% der Befragten die
Diagnostik als genuinen Bestandteil der Sprachférderung an. Jedoch trauten sich nur 50%
der SFK zu, eine Sprachstandserhebung selbststindig durchzufiihren.
Rothweiler/Ruberg/Utecht (2009) untersuchten, ob das Fachwissen von péddagogi-
schen Fachkréften durch WeiterbildungsmaBBnahmen nachhaltig erweitert werden kann.
Die Evaluation der projektintern konzipierten Weiterbildung dokumentierte einen Wis-
senszuwachs der Teilnehmerinnen, der auch sechs Monate nach der Weiterbildung beste-
hen blieb. In dem Projekt SprachKoPF wird das Wissen, Kénnen und Handeln von SFK
untersucht (vgl. Tracy/Ludwig/Ofner 2010). Priméres Ziel ist die Entwicklung eines stan-
dardisierten Fragebogens zur objektiven und validen Erfassung von Sprachforderkompe-
tenzen. Im Rahmen der Pilotierung wurde das Wissen von SFK aus Kitas und von Studie-
renden eines frithpddagogischen Bachelorstudiengangs erhoben (vgl. Thoma u.a. 2011).
Die Ergebnisse zeigten, dass das Wissen zwischen beiden Gruppen und innerhalb der
Gruppen stark variiert (vgl. auch Tracy/Ludwig/Ofner 2010). Kleissendorf/Schulz (2010)
untersuchten mittels Fragebogen das Vorgehen von SFK bei der Sprachstandserhebung
im Rahmen eines vorschulischen Forderprogramms. Die Ergebnisse ergaben ein sehr he-
terogenes Bild in Bezug auf Durchfiihrung und Auswahl von Verfahren. So erfassten 79%
der befragten SFK den Sprachstand der Kinder zu Beginn der Forderung, jedoch wurden
dabei liberwiegend selbsterstellte Materialien eingesetzt. Das sprachliche Handeln von
SFK in der Fordersituation selbst untersuchte Ricart Brede (2011) in einer videobasierten
Studie. In den analysierten Fordersequenzen iiberwogen jeweils die Sprachanteile der
SFK gegeniiber den Sprachanteilen aller Kinder in der Fordersituation zusammen. Die
sprachlichen AuBerungen der SFK bestanden zu etwa 40% aus unvollstindigen Sitzen,
Ellipsen und Satzfragmenten. 34% der AuBerungen waren vollstindige Deklarativsiitze,
gefolgt von 15% Fragen und 6% Imperativen. Trotz der von Ricart Brede vorgenomme-
nen Bewertung dieser Daten im Vergleich mit Befunden zur frithen Mutter-Kind Interak-
tion bleibt nach wie vor offen, welches Sprachverhalten der SFK welche Effekte auf die
Sprache der Kinder hat und inwiefern sich die Mutter-Kind Interaktion generell als Orien-
tierung fiir das sprachliche Handeln in einer Sprachfordersituation eignet.
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass bis dato lediglich einzelne Aspekte der
Sprachforderkompetenz untersucht wurden. Die Frage, ob und wie Fachwissen und Han-
deln miteinander verkniipft sind und ob mit einem Wissenszuwachs auch die sprachliche
Handlungskompetenz der SFK gesteigert wird, blieb bislang unberiicksichtigt.
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3 Das Projekt PROfessio: Ziele und Fragestellungen

Vor dem Hintergrund der bisherigen Forschung verfolgt PROfessio zwei Ziele: Zum ei-
nen sollen sowohl das Fachwissen und die Handlungskompetenz von SFK als auch die
Verkniipfung zwischen beiden Kompetenzbereichen erfasst werden. Zum anderen soll die
Professionalisierung in den beiden Kompetenzbereichen im Rahmen einer im Projekt
konzipierten Fortbildung untersucht werden. Um die Frage nach dem Fachwissen zu be-
antworten, wird das Wissen der SFK iiber Sprachwissenschaft, (Zweit-)Spracherwerb,
Sprachstandserhebung und Sprachférderung erhoben. Zur Erfassung der Handlungskom-
petenz werden die sprachlichen AuBerungen der SFK in den Sprachfdrdersituationen ana-
lysiert. Hierbei steht die Frage im Vordergrund, inwieweit die AuBerungen der SFK am
sprachlichen Entwicklungsstand des Kindes adaptiert sind. Die Frage nach der Professio-
nalisierung wird untersucht, indem die Verdnderung des Fachwissens und der Handlungs-
kompetenz der SFK im Rahmen einer Fortbildung iiber mehrere Zeitpunkte hinweg er-
fasst wird.

3.1 Probanden

Am Projekt nehmen 30 SFK aus Kita (n=20) und Grundschule (n=10) sowie 60 Kinder
teil. Die SFK wurden in zwei Gruppen (je 15 Fachkréfte) unterteilt: in eine Experimental-
gruppe (EG) (10 Erzieherinnen/5 Grundschulfachkrifte) und eine Wartekontrollgruppe
(KG). Mittels eines Fragebogens wurden die biographischen Daten der SFK erfasst. Die
SFK der EG sind durchschnittlich 40;1 Jahre' alt. Sie verfligen im Schnitt tiber 11;4 Jahre
Berufserfahrung (Spanne 1;5-22 Jahre) und iiber 2;9 Jahre Erfahrung in der Sprachforde-
rung (Spanne 0-22 Jahre). 75% der SFK gaben an, dass sie bereits eine Fortbildung zum
Thema Sprachforderung besucht haben und sich privat zu diesem Thema mittels Biicher,
Zeitschriften oder im Austausch mit Kolleginnen weiterbilden. Die SFK der KG sind im
Schnitt 40;8 Jahre alt. Sie haben eine durchschnittliche Berufserfahrung von 17;1 Jahren
(Spanne 1-43 Jahre), davon bereits 9;6 Jahre in der Sprachforderung (Spanne 0-33 Jahre).
50% haben bereits eine Fortbildung zum Thema Sprachforderung besucht. Alle SFK ga-
ben an, sich privat durch Biicher, Zeitschriften oder im Austausch mit Kolleginnen wei-
terzubilden. Insgesamt betrachtet sind beide Gruppen in Bezug auf wesentliche biographi-
sche Merkmale vergleichbar.

In der Sprachfordergruppe jeder SFK fungieren zwei Kinder als sogenannte ,Fokus-
kinder‘. Deren sprachliche Fahigkeiten werden erhoben, um die Adaptivitédt der sprachli-
chen AuBerungen der SFK am Sprachentwicklungsstand der Kinder zu untersuchen. Kin-
der, die sich zum Zeitpunkt der Untersuchung in logopéddischer Behandlung befanden,
wurden nicht beriicksichtigt. Insgesamt wurden bislang Daten von 55 Fokuskindern im
Projekt erhoben. Die Kinder sind im Schnitt 4;6 Jahre alt (Spanne 3;9-6;5 Jahre). 18 Kin-
der erwerben das Deutsche als Muttersprache, sieben Kinder wachsen simultan bilingual
auf, d.h. sie erwerben seit der Geburt zwei Sprachen gleichzeitig. Die verbleibenden 30
Kinder erwerben das Deutsche als frithe Zweitsprache, d.h. sie begannen mit dem Erwerb
der deutschen Sprache zwischen dem 2. und 4. Geburtstag (vgl. Schulz/Grimm 2012).
Insgesamt sind unter den mehrsprachigen Kindern 15 verschiedene Erstsprachen vertre-
ten. Damit spiegelt die Zusammensetzung der Kinder die sprachliche Heterogenitit in den
vorschulischen Bildungsinstitutionen wider.
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3.2 Erhebungsmethoden

Das Fachwissen und das sprachliche Handeln werden mittels qualitativer und quantitati-
ver Methoden untersucht. Das Fachwissen wird mit dem SprachKoPF-Wissenstest von
Thoma/Tracy (2012) erhoben, der 55 Multiple-Choice Fragen zum Wissen iiber Sprache
als kognitives und kommunikatives System, Spracherwerb, Mehrsprachigkeit und
Sprachdiagnostik/Sprachforderung umfasst. Das sprachliche Handeln der SFK in der For-
dersituation wird mittels Videografie erfasst. Beide Erhebungsmethoden werden durch ein
leitfadengestiitztes Interview mit den SFK ergénzt. Der Sprachentwicklungsstand der Fo-
kuskinder wird mit dem standardisierten Sprachtest LiSe-DaZ (vgl. Schulz/Tracy 2011)
erfasst, der sowohl fiir Kinder mit Deutsch als Muttersprache als auch fiir Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache normiert ist. Diese Sprachstandserhebung dient als Basis fiir die
Frage, inwieweit die SFK ihre AuBerungen am Sprachstand der Kinder orientieren.

3.3 Studiendesign

Die Untersuchung ist als Langsschnittstudie {iber einen Zeitraum von zehn Monaten ange-
legt und besteht aus vier Erhebungszeitpunkten und zwei Fortbildungsphasen (s. Abb. 1).
Zu Beginn der Studie werden bei allen SFK (EG und KG) mittels Wissenstest, Leitfaden-
interview und Videografie das Fachwissen und die Handlungskompetenz erhoben (T1).
Die EG erhilt im Anschluss eine Fortbildung, die im Projekt konzipiert und von der Pro-
jektleitung durchgefiihrt wird. Die erste Fortbildungsphase umfasst insgesamt 4,5 Fortbil-
dungstage und erstreckt sich liber einen Zeitraum von vier Monaten. Um eine Verdnde-
rung im Fachwissen und in der Handlungskompetenz der SFK der EG erfassen zu kon-
nen, erfolgt nach Abschluss der Fortbildung eine zweite Datenerhebung (T2). Die SFK
der KG erhalten nach T1 keine Fortbildung; zeitgleich mit der EG erfolgt jedoch T2, um
die Leistungen der EG mit denen der KG vergleichen zu kdnnen. Im Anschluss an T2 er-
hilt die KG eine Fortbildung. Sieben Wochen nach T2 erfolgt fiir die EG die Post-
Testung (T3), um zu iiberpriifen, inwieweit sich das Fachwissen und die Handlungskom-
petenz iiber diesen Zeitraum verdndert haben. Im Anschluss an T3 findet die zweite Fort-
bildungsphase in Form eines Reflexionsmoduls statt. Nach dessen Ende folgt die vierte,
letzte Datenerhebung (T4) der EG. T4 dient als Messzeitpunkt fiir eine mogliche Verédn-
derung des Fachwissens und der Handlungskompetenz zwischen T3 und T4 sowie fiir den
Vergleich zwischen T1 und T4. Urspriinglich waren auch fiir die KG vier Testzeitpunkte
geplant, so dass erst nach T4 die Fortbildung erfolgen sollte. Da die Mehrheit der SFK
dringenden Fortbildungsbedarf duflerte, wurden fiir die KG lediglich zwei Testzeitpunkte
vor Beginn der Fortbildung durchgefiihrt, die iiberpriifen, ob sich mogliche Verédnderun-
gen im Fachwissen und der Handlungskompetenz der EG zu T2 auf die erste Fortbil-
dungsphase zuriickfiihren lassen.

Der Sprachentwicklungsstand der Fokuskinder der EG wird zu T1 und T4 erfasst. Die
Daten der Fokuskinder der KG werden zu T1 erhoben. Aufgrund des geringen Zeitraums
zwischen T1 und T2 wird hier auf eine erneute Sprachstandserhebung verzichtet. Die fol-
gende Abbildung 1 fasst den Untersuchungsaufbau noch einmal zusammen.
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Abb. 1: Aufbau der Studie
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3.4 Gestaltung der Fortbildungsphasen

Die erste Fortbildungsphase besteht aus drei Modulen, die jeweils eineinhalbtégige Schu-
lungen zu den Bereichen Sprachwissenschaft, (Zweit-)Spracherwerb sowie zu Sprach-
standserhebung und Sprachférderung umfassen. Um die Erfahrungen und Fortbildungs-
bediirfnisse der SFK zu beriicksichtigen, werden die Inhalte der Module basierend auf den
Ergebnissen der ersten Datenerhebung konzipiert. Die zweite Fortbildungsphase umfasst
ein Reflexionsmodul, das in Kleingruppen (drei Gruppen a fiinf SFK) stattfinden wird.
Fiir jede Kleingruppe sind zwei halbtigige Termine vorgesehen, die im Abstand von zwei
Wochen stattfinden. Im Mittelpunkt des Moduls steht die Reflexion des sprachlichen
Handelns der SFK in den Sprachfordersituationen. Innerhalb der Kleingruppe werden die
SFK an die Methode der videobasierten Reflexion herangefiihrt, indem zunichst Video-
ausschnitte von externen SFK und spéter auch Videoausschnitte aus der eigenen Forde-
rung analysiert und reflektiert werden.
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4 Erste Ergebnisse und Ausblick

Erste Auswertungen des SprachKoPF-Wissenstests nach den Analyserichtlinien von
Thoma/Tracy (2012) zeigen, dass die SFK der EG zu T1 durchschnittlich 50 Prozent-
punkte (SD=13,7%) erreichten. Die individuellen Ergebnisse dokumentieren ein breites
Leistungsspektrum innerhalb der Gruppe (Spanne 26%-78%). Die Ergebnisse der KG zu
T1 zeigen ein vergleichbares Bild. Durchschnittlich wurden 49 Prozentpunkte erreicht
(SD=14,1%). Auch hier zeigen die Daten ein breites Leistungsspektrum (Spanne 33%-
76%). Ein statistischer Vergleich der Leistungen belder Gruppen erbrachte kemen signifi-
kanten Unterschied (Chi-Quadrat nach Pearson: x’= 34; df= 33; p= 419) Die Leistun-
gen beider Gruppen liegen leicht unter den von Thoma u.a. (2012) berichteten Ergebnis-
sen. Hier erreichten die SFK im Schnitt 60 Prozentpunkte, zeigten jedoch mit einer Vari-
anz von 30%-85% ein dhnlich breites Leistungsspektrum wie die SFK unserer Studie. In
einem weiteren Auswertungsschritt wurden die einzelnen, in SprachKoPF erfassten Wis-
sensbereiche analysiert. Der Bereich ,Wissen {iber Sprache als kognitives und kommuni-
katives System* umfasst 27 Fragen zu Merkmalen der verschiedenen linguistischen Ebenen.
Die EG erreichte in diesem Wissensbereich durchschnittlich 49 Prozentpunkte (SD=14,7;
Spanne 21%-78%), die KG 48 Prozentpunkte (SD=16,1%; Spanne 26%-79%). Auch hier
zeigte ein statistischer Vergleich der Leistungen beider Gruppe keinen signifikanten Unter-
schied (x*= 34; df= 32; p= .371). Insgesamt zeigen die vorldufigen Ergebnisse zu T1, dass
wie erwartet das fachspezifische Wissen der teilnehmenden SFK sehr variiert.

Nach Abschluss der Datenerhebung im September 2013 erfolgt die Analyse der Vi-
deoaufnahmen in den Fordersituationen. Hierfiir wird ein Auswertungsraster fiir die
sprachlichen AuBerungen der SFK entwickelt, das zum einen zentrale sprachliche Cha-
rakteristika, wie z.B. mittlere AuBerungslinge und Satzmodi, erfasst. Zum anderen sollen
die sprachlichen AuBerungen der SFK hinsichtlich des Feedbacks auf die AuBerungen der
Kinder, wie z.B. korrektives Feedback bei ungrammatischen AuBerungen, analysiert wer-
den. Weiterhin soll anhand des Rasters erfasst werden, inwieweit die sprachlichen AuBe-
rungen der SFK am Sprachentwicklungsstand der Kinder adaptiert sind. Hierzu werden
die AuBerungen der SFK zu den Ergebnissen der Sprachstandserhebung der Fokuskinder
in Bezug gesetzt. AbschlieBend wird tberpriift, inwieweit die Ergebnisse des Sprach-
KoPF-Tests zum Fachwissen mit den Ergebnissen der Videoanalyse zur Handlungskom-
petenz korrelieren.

Anmerkungen

1  Altersangaben werden in der Linguistik iiblicherweise als Jahr; Monat notiert.
2 Aufgrund eventueller ,drop-outs‘ seitens der SFK wurden zu Beginn des Projekts insgesamt 34 SFK
rekrutiert.

Literatur

Fried, L. (2008): Professionalisierung von Erzieherinnen am Beispiel der Sprachférderkompetenz. For-
schungsansitze und erste Ergebnisse. In: von Balluseck, H. (Hrsg.): Professionalisierung in der
Frithpadagogik. — Opladen, S. 265-277.

Fried, L. (2007): Sprachférderkompetenz von ErzieherInnen. Sozial Extra, 15, 13, S. 26-28.



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 491-497 497

Hessisches Sozialministerium (2011): Bildung von Anfang an. Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder
von 0 bis 10 Jahren in Hessen. 3. Auflage. Online verfiigbat unter: www.hsm.hessen.de/irj/HSM
Internet?cid=c3a7491{3f0d2175277c910dae6c6bef, Stand: 29.10.2012.

Hopp, H./Thoma, D./Tracy, R. (2010): Sprachforderkompetenz padagogischer Fachkréfte. Ein sprach-
wissenschaftliches Modell. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 13, 4, S. 609-629.

Kleissendorf, B./Schulz, P. (2010): Sprachstandserhebung zweisprachiger Kinder in der Praxis am Bei-
spiel Hessens. In: Rost-Roth, M. (Hrsg.): DaZ-Spracherwerb und Sprachférderung Deutsch als Zweit-
sprache. Beitrdge aus dem 5. Workshop Kinder mit Migrationshintergrund. — Freiburg im Breisgau,
S. 143-161.

List, G. (2010): Frihpadagogik als Sprachférderung. Qualifikationsanforderungen fiir die Aus- und Wei-
terbildung der Fachkrifte. — Miinchen.

Miiller, A. (im Druck): Profession und Sprache: Die Sicht der (Zweit)Spracherwerbsforschung. In: Betz, T./
Cloos, P. (Hrsg.): Kindheitspiddagogische Beitridge. — Weinheim/Basel.

Ricart Brede, J . (2011): Videobasierte Qualititsanalyse vorschulischer Sprachfordersituationen. — Frei-
burg im Breisgau.

Rothweiler, M./Ruberg, T./Utecht, D. (2009): Praktische Kompetenz ohne theoretisches Wissen? Zur Rolle
von Sprachwissenschaft und Spracherwerbstheorie in der Ausbildung von ErzieherInnen und Grund-
schullehrerInnen. In: Wenzel, D./Koeppel, G./Carle, U. (Hrsg.): Kooperation im Elementarbereich. Ei-
ne gemeinsame Ausbildung fiir Kindergarten und Grundschule. — Baltmannsweiler, S. 111-122.

Schulz, P./Tracy, R. (2011): Linguistische Sprachstandserhebung. Deutsch als Zweitsprache (LiSe-DaZ).
— Gottingen.

Schulz, P./Grimm, A. (2012): Spracherwerb. In: Driigh, H./Komfort-Hein, S./Kraf3, A./Meier, C./Rohowski,
G./Seidel, R./Weif3, H. (Hrsg.): Germanistik. Sprachwissenschaft — Literaturwissenschaft — Schliis-
selkompetenzen. — Stuttgart/Weimar, S. 155-172.

Thoma, D./Tracy, R. (2012): SprachKoPFv06. Instrument zur standardisierten Erhebung der Sprachfor-
derkompetenz padagogischer Fachkrifte, Testbogen Teilkompetenz Wissen. — Mannheim.

Thoma, D./Ofner, D./Seybel, C./Tracy, R. (2011): Professionalisierung in der Frithpddagogik: Eine Pilot-
studie zur Sprachférderkompetenz. Frithe Bildung, 0, S. 31-36.

Tracy, R./Ludwig, C./Ofner, D. (2010): Sprachliche Kompetenzen piddagogischer Fachkréfte: Versuch
einer Anndherung an ein schwer fassbares Konstrukt. In: Rost-Roth, M. (Hrsg.): DaZ-Spracherwerb
und Sprachforderung Deutsch als Zweitsprache. Beitrdge aus dem 5. Workshop Kinder mit Migrati-
onshintergrund. — Freiburg im Breisgau, S. 183-204.


http://www.hsm.hessen.de/irj/HSM_

Kompetenzorientierte Lehrplangestaltung

Rainer Lersch

Gabriele Schreder
Grundlagen
kompetenzorientierten
- | Unterrichtens

Von den Bildungsstandards
zum Schulcurriculum

2013. 112 Seiten. Kart.

14,90 € (D), 15,40 € (A)

ISBN 978-3-8474-0070-7

Von den Bildungsstandards
zum Schulcurriculum

Lehrerinnen an allgemeinbildenden Schulen stehen vor der Aufga-
be, den in den neu entwickelten Kernlehrplanen oder Kerncurricu-
la geforderten kompetenzorientierten Unterricht in weitgehender
Eigenverantwortung umzusetzen. Eine wichtige Etappe auf diesem
Weg ist die Entwicklung eines schuleigenen Curriculums, in dem
das Kollegium die inhaltlichen und methodischen Grundlagen ei-
nes solchen Unterrichts fur seine Schule festlegt.

Jetzt in lhrer Buchhandlung bestellen oder direkt bei:

Verlag Barbara Budrich ¢

Barbara Budrich Publishers
Stauffenbergstr. 7. D-51379 Leverkusen Opladen

Tel +49 (0)2171.344.594 « Fax +49 (0)2171.344.693 «
info@budrich.de

B

www.budrich-verlag.de



mailto:info@budrich.de
http://www.budrich-verlag.de

Kurzbeitrag

Qualifizierungsoffensive:
Sprachliche Bildung und Férderung
von Kindern unter Drei

Michaela Hopf, Mechthild Laier,
Sabine Nunnenmacher

1 Einleitung

Fabian (2;3)" steht am Fenster und beobachtet, wie auf dem
Nachbargrundstiick ein Hubschrauber zur Landung ansetzt. Er
zeigt nach drauflen und ruft laut: ,,Oh ssau, Huber!*. Die Erzie-
herin schaut in die Richtung von Fabians Zeigefinger: , Oh ja,
da ist ein Hubschrauber, genau.* Fabian stellt fest: , Fliegt®.
Die Erzieherin ergdnzt: ,, Und jetzt landet er.” Fabian: ,,Dreht".
Die Erzieherin bestitigt. ,,Ja, der Propeller dreht sich. *

Kleine Dialoge zwischen Kind und padagogischer Fachkraft erge-
ben sich haufig und meist spontan im alltdglichen Geschehen einer
Kindertageseinrichtung und sind professionell paddagogisch Han-
delnden als wichtige Bildungssituation gut vertraut. Dieses Bei-
spiel soll die Bedeutung solcher Dialoge fiir die sprachliche Ent-
wicklung von Kindern veranschaulichen. Im Gesprich zwischen
Fabian und seiner Erzieherin lassen sich verschiedene Strategien
des kindlichen Spracherwerbsprozesses und sprachliche Kompe-
tenzen sowie das feinfiihlige Agieren der Erzieherin beobachten.
So nutzt der Zweijahrige beispielsweise Signalworte (,,Oh ssau‘)
und die Zeigegeste, um die Erzieherin auf sich und seine Beobach-
tung aufmerksam zu machen, die er dariiber hinaus auch benennt —
namlich ,,Huber*. Mit ihrem Blick, der der Zeigegeste folgt, zeigt
die Erzieherin, dass sie an seinem Thema interessiert ist; sie bietet
gleichzeitig mit ihrer bestitigenden und erweiternden Antwort
(,,Oh ja, da ist ein Hubschrauber, genau.*) auf implizite Weise grammatische und lexikali-
sche sprachliche Mittel an. Durch ihr stimmliches und korpersprachliches Verhalten driickt
sie ihre Wertschétzung aus und reagiert auch im weiteren Verlauf des Dialogs auf das kind-
liche Sprachhandeln mit darauf abgestimmtem und auf diese Weise sprachunterstiitzendem
Interaktionsverhalten. Dabei setzt sie ihr Dialogverhalten nicht mit der Absicht ein, Sprache
zu lehren, sondern aus dem Wunsch heraus, sich mit Fabian iiber sein Interesse auszutau-
schen.

Mechthild Laier

S
Sabine Nunnenmacher
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Das Beispiel verdeutlicht, dass der Alltag in Kindertagesstitten zahlreiche Gelegen-
heiten und Moglichkeiten bietet, mit Kindern ins Gespridch zu kommen und sie dabei zu
sprachlichem Handeln herauszufordern, wie es Fabian und seine Erzieherin praktiziert
haben. Ein Leitgedanke, der den Ansitzen einer alltagsintegrierten sprachlichen Bildung
zugrundeliegt, zielt darauf ab, ,,Sprachlernméglichkeiten innerhalb natiirlicher Interakti-
onssituationen® (Buschmann u.a. 2010, S. 111) in systematischer Weise zu nutzen. Dar-
iiber hinaus weisen die Ansdtze zum Teil deutliche Unterschiede in ihren Konzeptionen
auf. Der Ansatz von Jampert u.a. (2011; vgl. auch Jampert u.a. 2009; Best u.a. 2011)
richtet sich beispielsweise an alle Kinder und setzt an der Handlungsrelevanz an, die
Sprache fiir Kinder und ihr Sprachlernen besitzt. Diesem Ansatz sind die wissensbasierte
Analyse und Reflexion von Spracherwerbsprozessen und Aneignungsstrategien sowie die
Verkniipfung des Spracherwerbs mit frithkindlichen Entwicklungsthemen zugrundege-
legt. Der alternative Ansatz von Buschmann/Jooss (2011) ist vor allem fiir sprachverzo-
gerte Kleinkinder konzipiert. Im Rahmen des Trainings zu diesem Ansatz stehen u.a. die
Forderung einer sprachforderlichen Grundhaltung und die Anpassung des sprachlichen
Angebots an die Féhigkeiten des Kindes im Mittelpunkt (vgl. Buschmann/Jooss 2011, S.
307). Fiir diesen Ansatz liegen erste positive Ergebnisse zur Effektivitét vor (vgl. Busch-
mann/Joos 2011). In der Folge unbefriedigender Befunde zu additiven Sprachférderpro-
grammen (vgl. Scholer/Roos 2010; Wolfu.a. 2011, vgl. auch Kuger/Sechtig/Anders 2012)
wird zunehmend gefordert, die Wirksamkeit alltagsintegrierter Ansétze der sprachlichen
Bildung in den Blick zu nehmen und zu untersuchen, welche Rolle die Qualifizierung der
padagogischen Fachkrifte dabei spielt.

2 Das Projekt , Qualifizierungsoffensive: Sprachliche Bildung und
Foérderung fur Kinder unter Drei”

Die Frage, warum Sprachforderangebote, die sich auf Kinder mit explizitem Forderbedarf
beziehen und auf spezifische sprachliche Strukturen fokussiert sind (vgl. Scholer/Roos
2010; Wolfu.a. 2011; Sachse u.a. 2012), nur geringe oder keine Wirkungen erzielen, kann
bislang nicht evidenzbasiert beantwortet werden. Theoretisch werden eine mangelhafte
Fort- und Weiterbildung der Fachkréfte, die der theoretischen und praktischen Komplexi-
tat der Handlungsanforderungen nicht gerecht wird, sowie fehlende Reflexions- und Su-
pervisionsangebote als Ursachen diskutiert (vgl. Scholer/Roos 2010). Dariiber hinaus wird
das Missverhéltnis von hoher Komplexitit der spezifischen und teilweise hochstrukturier-
ten Ansétze einerseits und geringer Forderdauer fiir die Kinder andererseits (wenige Zeit-
einheiten liber mehrere Wochen bis wenige Monate) problematisiert (vgl. Wolfu.a. 2011).
Das Projekt ,,Qualifizierungsoffensive: Sprachliche Bildung und Foérderung fiir Kinder
unter Drei® setzt an dieser Diskussion an. Im Rahmen des Vorhabens wird zu dem all-
tagsintegrierten Sprachforderansatz ,,Die Sprache der Jiingsten entdecken und begleiten*
(Jampertu.a. 2011; vgl. auch Best u.a. 2011) ein Qualifizierungskonzept fiir die Fort- und
Weiterbildung entwickelt und formativ evaluiert. Kennzeichnend fiir diesen Ansatz ist,
dass ein weiter Blick auf den kindlichen Spracherwerb genommen wird, der gleicherma-
Ben auf entwicklungspsychologischen, paddagogischen und sprachwissenschaftlichen Er-
kenntnissen basiert. Ankniipfungspunkte und Bestandteil sprachlicher Begleitung und Un-
terstiitzung sind nach diesem Ansatz das sprachliche Wissen, iiber das Kinder verfiligen,
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und die Er6ffnung vielfiltiger Moglichkeiten, sich sprachlich zu erproben und erfolgreich
mit Sprache zu operieren. Grundlage fiir eine daran ausgerichtete sprachpddagogische
Arbeit ist eine kontinuierliche und gezielte Beobachtung und Dokumentation von kindli-
cher Sprache, die Betrachtung der verschiedenen Aktivititen des Kita-Alltags sowie des
Interaktionshandelns der Fachkréfte. Daran ankniipfende wissensbasierte Reflexion und
Analyse sollen die Fachkrifte in die Lage versetzen, Kinder in ihrer Sprachentwicklung
handlungs- und situationsorientiert und entlang ihrer Interessen zu begleiten. Eigens hier-
fiir entwickelte Instrumente wie Orientierungsleitfaden fiir die Beobachtung und Analyse
kindlicher Sprache oder Reflexionsbogen fiir Alltagssituationen und das pddagogische
Handeln stehen der Praxis dabei zur Verfligung. Fiir die Entwicklung eines Qualifizie-
rungskonzeptes zu diesem Ansatz wurden drei grundlegende Prdmissen definiert: Die
Qualifizierung erfolgt iiber einen ldngeren Zeitraum und umfasst nicht nur wenige Tage,
sie erfolgt prozessbegleitend und bezieht ganze Teams mit ein. Fiir die Verankerung des
Konzepts werden Kindertageseinrichtungen qualifiziert, die als Konsultationseinrichtun-
gen die sprachpiddagogische Arbeit nach dem DJI-Ansatz veranschaulichen.

3 Projektaufbau

Neben den beiden Zielen, ein Qualifizierungskonzept fiir die Fort- und Weiterbildung zu
entwickeln und zu erproben sowie prozessbegleitend Multiplikator/-innen zu schulen und
zu begleiten, werden Kindertageseinrichtungen fiir die Arbeit nach dem DJI-Ansatz von
diesen Multiplikator/-innen qualifiziert (in zwei Wellen werden insgesamt knapp 120
Multiplikator/-innen und 270 Kitas geschult). Die Qualifizierung sowohl der Multiplika-
tor/-innen als auch der Kitas erfolgt prozessbegleitend iiber den Zeitraum von etwa ein-
einhalb Jahren. Die qualifizierten Kitas werden im Anschluss fiir ein Jahr als Konsulta-
tionseinrichtung fiir den alltagsintegrierten Sprachbildungsansatz titig. Wéhrend dieser
Zeit werden sie weiterhin durch die Multiplikator/-innen begleitet. Die Inhalte der Quali-
fizierung basieren auf dem Praxismaterial des alltagsintegrieren Sprachférderansatzes
,»Die Sprache der Jiingsten entdecken und begleiten* (Jampert u.a. 2011) und fokussieren
die Bereiche Wahrnehmung und Dokumentation von Kindersprache, professionelle Dia-
log- und Interaktionsgestaltung, gezielte Sprachbildung im Alltag bei Bildungsaktivitéten,
erginzt um die Reflexion und Prisentation der eigenen Sprachbildungsarbeit.

4 Design der wissenschaftlichen Begleitung

Die wissenschaftliche Begleitung der Qualifizierung der ersten Welle* verfolgt verschie-
dene Ziele. Insbesondere sollen erstens der Verlauf und die Umsetzung der Qualifizierung
in den Einrichtungen beleuchtet und zweitens die Ausgestaltung der Konsultationsphase
analysiert werden. Das erste Ziel wird iiber eine ldngsschnittlich angelegte, standardisierte
Online-Befragung mit drei Erhebungszeitpunkten realisiert, die zu Beginn der Qualifizie-
rung, in der Mitte und nach der Abschlussveranstaltung durchgefiihrt wurde. Befragt
wurden die Sprachexpert/-innen (s. Anmerkung 2) der Kindertageseinrichtungen. Die
Riicklaufquoten betragen fiir alle drei Erhebungen etwa 90 Prozent.
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Um die Erfiillung des zweiten Ziels, die Ausgestaltung der Konsultationsphase, zu er-
fassen, wird jede Konsultation von der Konsultationseinrichtung in einem Online-
Formular dokumentiert. Durch dieses Monitoring liegen detaillierte Informationen zu al-
len durchgefiihrten Konsultationen vor, die von der Projektgruppe prozessbegleitend aus-
gewertet und analysiert werden.

5 Erste empirische Ergebnisse aus der Qualifizierungsphase

Nachfolgend wird fiir das erste Ziel exemplarisch anhand der Selbsteinschitzungen auf-
gezeigt, wie sich die Einrichtungen wahrend der Qualifizierungsphase hinsichtlich der
Dokumentation und Reflexion des Dialogverhaltens und des Umgangs mit den DJI-
Instrumenten entwickelt haben. Fiir die Umsetzung des DJI-Ansatzes in der Kita ist die
Dokumentation und Reflexion pddagogischen Handelns von groBer Relevanz (vgl. Jam-
pert u.a. 2011, Heft 2, S. 123ff.). Aus den erhobenen Daten ldsst sich ablesen, dass die
RegelmédBigkeit, mit der das Dialogverhalten in den Kitas dokumentiert und reflektiert
wird, bereits in der ersten Phase der Qualifizierung ansteigt, wobei der Status vor Beginn
der Qualifizierung retroperspektiv einschétzt wurde und auch nicht fiir alle Einrichtungen
vorliegt (s. Abbildung 1).

Abb. 1. Haufigkeit Nutzung Dokumentations- und Reflexionsverfahren (1 = einige Male
im Jahr oder seltener, 2 = einmal im Monat, 3 = mehrmals im Monat, 4 = einmal
pro Woche, ,,weil3 nicht* als missings definiert. Mittelwerte)

------- Schriftliche Dokumentation des
Dialogverhaltens

Tonaufzeichnung des
3 Dialogverhaltens

— = \Videoaufzeichnung des
Dialogverhaltens

— - =Individuelle Reflexion des
Dialogverhaltens

Reflexion des individuellen
Dialogverhaltens gemeinsam im
Team

Vorher 1. Praxisphase 2. Praxisphase 3. Praxisphase

Zusitzlich zeigt sich, dass die hierbei eingesetzten Methoden im Laufe des Qualifizie-
rungsprozesses variieren. Die anfangs hdufiger eingesetzte Dokumentation mittels Ton-
oder Schriftaufzeichnung wird zunehmend weniger angewendet. Zum Ende der Qualifi-
zierung werden Videoaufzeichnungen und individuelle Reflexionen — methodische Ele-
mente, die im DJI-Ansatz besonders empfohlen werden — am haufigsten eingesetzt (im
Schnitt mehrmals pro Monat). Der Anstieg von Videodokumentationen und gemeinsamer
Reflexion im Team ist iiber den Zeitverlauf hinweg signifikant (Videodokumentation: t=-
5,83, p<0.01, df=53; Reflexion im Team: t=-3,58, p<0.01, df=57).
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Die Anwendung der im Praxismaterial (vgl. Jampert u.a. 2011) enthaltenen Orientie-
rungsleitfiden (OL) zu den flinf Sprachbereichen, die der Dokumentation und Analyse
kindlichen Sprachhandelns dienen, stellt einen weiteren Baustein in der Implementation
des Ansatzes dar und ist ebenfalls fiir die Arbeit der Konsultationseinrichtungen bedeut-
sam. Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass sich die Nutzung der Leitfiden an der
vorgesehenen inhaltlichen Abfolge wihrend der Qualifizierung orientiert (s. Abbildung
2).

Abb. 2: Einsatz der Orientierungsleitfiden in Einrichtung (1 = nie, 2 = einmal im Monat,
3 = mehrmals im Monat, 4 = mehrmals pro Woche, ,,kann ich nicht beurteilen*
und ,,wurde noch nicht behandelt* als missings definiert. Mittelwerte)

4
""" OL sprachlich-kognitiven Entwicklung
OL sozial-kommunikative Entwicklung
= = QL Laute und Prosodie
= 0L Warter und ihr Bedeutung
s C L Grammatik
3
2
1 T T 1
1. Praxisphase 2. Praxisphase 3. Praxisphase

Die vorgestellten Ergebnisse deuten an, dass die qualifizierten Kindertageseinrichtungen
mit den Methoden und Instrumenten des DJI-Ansatzes vertraut sind und diese sachgeméf
im Alltag nutzen.

6 Erste empirische Ergebnisse aus der Konsultationsphase®

Um einen ersten Einblick in die Ausgestaltung der Konsultationsphase zu gewinnen,
wurden die bisher vorliegenden Dokumentationen (273 Konsultationen in 98 Einrichtun-
gen) ndher betrachtet.
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Abb. 3: Teilnehmende der Konsultationen (Mehrfachangaben moglich, Anzahlen)
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Abbildung 3 zeigt, dass die meisten Teilnehmer/-innen aus der Fachpraxis kommen. An
58 der 273 Konsultationen haben auch Vertreter/-innen von Tragern teilgenommen. Wei-
terhin werden in den Dokumentationen Teilnehmende aus Aus- und Weiterbildungsinsti-
tutionen, der (Kommunal-)Politik sowie von Schulen genannt. Bei den bislang dokumen-
tierten Konsultationen stehen die Themen ,,Alltagssituationen und ihre sprachforderlichen
Potenziale®, ,,Prinzipien des DJI-Ansatzes“, ,,Beobachtung und Dokumentation® und
»~Fragen der Umsetzbarkeit” im Vordergrund (s. Abbildung 4).

Abb. 4: Behandelte Themen (Mehrfachangaben moglich, Anzahlen)
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Diese ersten Konsultationen zeigen, dass die Inhalte und Instrumente auf der einen Seite
und die Grundgedanken des Konzepts auf der anderen Seite hauptsdchlich gefragt sind.
Die Konsultationen werden somit offenbar primir genutzt, um den alltagsintegrierten
Sprachansatz kennenzulernen und seine Relevanz und Eignung fiir die eigene padagogi-
sche Arbeit auszuloten. Die Angaben unterstiitzen weniger die Annahme, dass die Teil-
nehmer/-innen bereits mit dem Ansatz vertraut sind und spezifische Fragen oder Themen
wihrend der Konsultation bearbeiten. Bevorzugte Settings fiir Konsultationen sind Bera-
tungsgesprache bzw. Gespriachsrunden und Hausrundgénge. 69 Konsultationen haben au-



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 499-506 505

Ber Haus stattgefunden, z.B. in Form von Vortrdgen in anderen Einrichtungen oder Netz-
werktreffen (s. Abbildung 5).

Abb. 5: Form der durchgefiihrten Konsultationen (Mehrfachangaben méglich, Anzahlen)
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Teilnahme an Dienstbesprechung
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o

Bei 70 Prozent der dokumentierten Konsultationen wird angegeben, dass weitere zukiinf-
tige Kontakte zwischen Konsultationskita und Konsultierenden geplant sind. Das deutet
darauf hin, dass die Beratung gewinnbringend bewertet und die Bildung von Netzwerken
unterstiitzt wird.

7 Zusammenfassung und Ausblick

Erste Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung der Qualifizierungsphase zeigen, dass
die Instrumente und Methoden des DJI-Ansatzes iiber die Qualifizierung hinweg zuneh-
mend in die pddagogische Praxis der Einrichtung integriert werden. Zur laufenden Kon-
sultationsphase ldsst sich festhalten, dass das Angebot von Konsultationen von unter-
schiedlichen Akteuren genutzt wird. In erster Linie sind es Vertreter/-innen aus Kinderta-
geseinrichtungen, die die Konsultationen nutzen, um sich grundlegend {iber den DJI-
Ansatz und Implikationen zur Umsetzbarkeit in der paddagogischen Praxis zu informieren.
In dieser frithen Projektphase werden die Konsultationen weniger in Anspruch genom-
men, um Fragen zu konkreten Inhalten, Bereichen oder Methoden des DJI-Ansatzes zu
bearbeiten.

Die Informationen zum Qualifizierungsprozess basieren auf Selbsteinschitzungen der
Sprachexpert/-innen. Um diese zu ergdnzen und Aussagen iiber die sprachpadagogischen
Interaktionen treffen zu konnen, wird die wissenschaftliche Begleitung u.a. durch eine
qualitative Videostudie ergénzt. Auch die Konsultationsarbeit wird in einer ergénzenden,
explorativ ausgerichteten qualitativen Interviewstudie vertieft betrachtet. In dieser Studie
wird fokussiert, ob und ggf. wie die Konsultationsarbeit eine Weiterentwicklung der eige-
nen padagogischen Praxis anregt und unterstiitzt.



506 M. Hopf, M. Laier, S. Nunnenmacher: Qualifizierungsoffensive

Anmerkungen

1 Altersangaben werden in (Jahr; Monat) angegeben.
Das Vorhaben ,,Qualifizierungsoffensive: Sprachliche Bildung und Foérderung fiir Kinder unter
Drei* ist Teil der Bundesoffensive ,,Frithe Chancen: Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration” und
wird vom BMFSFJ gefordert. Im Rahmen dieses Programmes erhalten die beteiligten Kindertagesein-
richtungen unter anderem eine Forderung fiir zusitzliches Fachpersonal, das insbesondere die alltagsin-
tegrierte Sprachbildungsarbeit in der Kindertageseinrichtungen nachhaltig unterstiitzen soll. Diese
Fachkréfte werden als ,,Sprachexpert/-innen® bezeichnet (vgl. http://fruehe-chancen.de/informationen
_fuer/spk/aus_der_praxis/dok/668.php).

3 Nachfolgend als DJI-Ansatz bezeichnet, der fiir verschiedene Altersgruppen vorliegt (vgl. hierzu
auch http://www.dji.de/cgi-bin/projekte/output.php?projekt=1001).

4 In der ersten Welle wurden 63 Multiplikator/-innen und 121 Kindertageseinrichtungen qualifiziert.

5 Im Februar 2013 wurden 121 Einrichtungen zu Konsultationskitas fiir den alltagsintegrierten Sprach-
bildungsansatz in der Bundesoffensive ,,Frilhe Chancen: Sprache & Integration* anerkannt. Die Kon-
sultationseinrichtungen werden fiir ein Jahr weiter durch den/die Multiplikator/-in begleitet.
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Kurzbeitrag

Bricken bauen: Die Rédermarker
Hochschultage und Symposien

Philipp Wolf

Philipp Wolf

Es ist sicher nicht die Regel, dass allgemeinbildende Schulen aktuelle universitire For-
schung und Diskurse systematisch in ihre Arbeit integrieren, dies durch das Schulpro-
gramm institutionalisieren und dariiber hinaus auch die Offentlichkeit miteinbeziehen.
Sind doch Schulen, Hochschulen und Kommunen (bzw. deren Verwaltungen) relativ ge-
schlossene gesellschaftliche Funktionssysteme, die nicht notwendig miteinander kommus-
nizieren miissen.'

Dass ein fruchtbarer Austausch gleichwohl moglich sein kann, zeigen die Symposien
und Hochschultage der Oswald-von-Nell-Breuning-Schule in Rédermark (Kreis Offen-
bach). Die integrierte Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe veranstaltet seit 1996 re-
gelméBig wissenschaftliche Symposien und seit 2004 aulerdem so genannte Hochschul-
tage. Die zweitdgigen Symposien werden von zehn bis zwanzig Hochschullehrer/-innen
begleitet und finden in der zentral gelegenen, rdumlich sehr variablen Kulturhalle der
Stadt Rodermark statt. Die Hochschultage werden zweimal jahrlich ausgetragen und von
je einem Referenten bestritten. Damit haben die Oberstufenschiiler/-innen (u.U. auch
schon die Schiiler/-innen der Klasse 10) wenigsten einmal die Chance zur Teilnahme an
einem Symposium und sechsmal an einem Hochschultag.

Die Veranstaltungen verfolgen mindestens drei Interessen. Zunichst geht es um die
Uberbriickung der kommunikativen Liicke zwischen Universitit und Schule. Dies scheint
insofern geboten, als den Absolventen und Absolventinnen der Oberstufe zwar die ,,Rei-
fe* flir ein Studium an der Hochschule bescheinigt wird, aber sie wissen nicht, was sie
dort erwartet. Die ersten Semester sind hdufig gepriagt von Orientierungsschwierigkeiten
und Frustration. 35% der Studierenden, die sich im Wintersemester 2006/7 an deutschen
Universititen eingeschrieben hatten, sahen sich gezwungen ihr Studium abzubrechen.’
Das liegt nur zum Teil an der Modularisierung der Studiengénge (zuvor lag die Quote bei
25%). Der Grund fiir die Resignation diirfte vielmehr in der unvermittelten Konfrontation
mit Diskursen sein, die den Studienanfdnger/-innen zu abstrakt und wenig nachvollzieh-
bar erscheinen. Zwar enthalten auch die géngigen Lehrbiicher (oft veraltete) wissenschaft-
liche Texte, diese werden aber im Unterricht didaktisch je spezifisch aufbereitet. (Im Ub-
rigen scheint mir die Neigung zur Lektiire komplexer Texte an der Schule abzunehmen.)

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 507-511
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Hinzu kommt, dass in Zeiten des Zentralabiturs kaum noch mehrwoéchige Projekte durch-
fiihrbar sind, die eine profunde Beschiftigung mit einem Thema erlauben. In Bundeslin-
dern, in denen die Oberstufe auf zwei Jahre verkiirzt worden ist, diirfte sich intensiver
Projektunterricht génzlich ausschliefen.” Auf der anderen Seite werden an den Universi-
taten zwar Fortbildungen in Hochschuldidaktik angeboten; nur fehlt den Lehrenden die
Zeit, diese auch zu nutzen.*

Die Symposien und Hochschultage sind denn auch so angelegt, dass es genug Gele-
genheiten fiir die Schiiler/-innen, aber auch Biirger/-innen und Kolleg/-innen gibt, mit den
Referent/-innen Gespriche zu fithren, Adressen auszutauschen, Einladungen auszuspre-
chen. Die Hochschultage beginnen montags um 18:30 Uhr, der Referent spricht ca. 45
Minuten, anschliefend bleiben anderthalb Stunden fiir Diskussionen und individuelle
Kontakte. Bei den Symposien sind die meisten Referenten oder Referentinnen wahrend
der beiden Tage (freitags und samstags) permanent anwesend. Aus diesen Zusammentref-
fen entwickeln sich lidngerfristige Kontakte; die zukiinftigen Studierenden verlieren ihre
Scheu und entscheiden sich eventuell fiir ein Studium des Fachs an der betreffenden
Hochschule.

Das zweite Anliegen betrifft die Biirger/-innen der Stadt. Normalerweise wird die
Schule ja nur von den Eltern der Schiiler/-innen wahrgenommen und nur insoweit es die
jeweiligen Interessen der Schiiler/-innen betrifft (Ausnahmen stellen die Alumni oder der
Forderverein dar). Aber das Lernklima in einer Schule hingt auch ab von deren Akzep-
tanz und der Identifikation der gesamten Biirgerschaft mit ihrer Schule. Deshalb geht es
nicht allein darum, den Biirger/-innen einen Kontakt mit renommierten Wissenschaftler/-
innen zu bieten, sondern auch die Schule in der Stadt zu verorten, sichtbar zu machen und
zu einem integralen Teil stiddtischer Kommunikation werden zu lassen. Dem kommt in
Rodermark entgegen, dass der Biirgermeister die Schirmherrschaft iiber die Veranstaltun-
gen libernommen hat und mit seinem Referenten bei der Auswahl der Themen beratend
mitwirkt. Mithilfe der Stadt, die die Infrastruktur der Kulturhalle unentgeltlich zur Verfii-
gung stellt, konnten denn auch Sponsoren gewonnen werden (zur Begleichung von Reise-
kosten, eventuellen Honoraren und der Verdffentlichung des Tagungsbandes). Die Pres-
seabteilung der Stadt sorgt fiir die entsprechende Publizitit. Natiirlich hiangt das Interesse
stark vom Thema ab. Veranstaltungen zur Astrophysik treffen auf groBere Resonanz als
etwa die Medienwissenschaften. Gleichwohl treten nach den Vortrigen immer Biirger/-
innen an die Veranstalter mit der Bitte um die Vortragsmanuskripte heran. Auch so funk-
tioniert Wissenstransfer.

Das dritte Anliegen richtet sich wieder auf die paddagogische Arbeit und zielt auf das
facherverbindende Lernen, dem sich die Schule schon seit geraumer Zeit verpflichtet
fiihlt. Die Notwendigkeit interdisziplindren Lernens wird in einer Welt ubiquitirer Ver-
netzungen und Interdependenzen kaum bestritten. Gerade ehemals rein naturwissenschaft-
lich ausgerichtete Disziplinen wie die Neurologie oder die Biologie (bzw. Genetik) sind
heute ohne Bezug auf die Kultur- und Sozialwissenschaften nicht mehr denkbar und na-
tiirlich gilt das auch umgekehrt. Phinomene wie der Klimawandel oder die moderne Me-
diengesellschaft konnten ohne die Zusammenschau mehrerer, ehemals vermeintlich in-
kompatibler Facher nicht verstanden werden. Erfahrungsgeméal findet Interdisziplinaritét
ohne organisatorische Rahmen und Anlésse, bei denen die Féacher gezielt zusammenge-
fihrt werden, weder an der Universitdt noch an der Schule statt. An der Oberstufe der
Nell-Breuning-Schule findet sie ihre Form in der fachlichen Organisation der so genann-
ten ,Profile‘, von denen nun sechs bestehen. Wenn eine Schiilerin beispielsweise das Fach
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Politik und Wirtschaft (im Profil ,Gesellschaft im Wandel‘) als ersten Leistungskurs
wihlt, sind daran zwei verpflichtende Grundkurse, ndmlich Deutsch und Geschichte, an-
gegliedert. Dadurch arbeiten die Schiiler fiir 12 Wochenstunden in einer Lerngruppe fest
zusammen. Das Profil ,Naturphilosophie® kombiniert das Fach Physik mit den Grundkur-
sen Englisch und Ethik (bzw. Religion); mithin wird das Fach Physik in eine philosophi-
sche (nicht nur ethische) Perspektive geriickt. Entsprechend der internationalen Gepflo-
genheiten werden die Projekte in der Wissenschaftssprache Englisch erarbeitet. Das Profil
,Umwelt und Lebensqualitit® koppelt Biologie, Chemie und Englisch; der stark bilingual
ausgerichtete ,European Profile Course‘ verbindet Englisch mit History und Politics and
Economics. Die konkrete und projektorientierte Zusammenarbeit findet an insgesamt drei
bis vier Profiltagen und zwei Profilwochen mit den drei Fachlehrer/-innen wéhrend der
zweijahrigen Qualifikationsstufe statt (zwei zusétzliche Projektwochen pro Jahr sind da-
von nicht tangiert). Steht nun ein Symposium an, wird dies in der Regel in den Profilen
vorbereitet. Das heilit, an einem Profiltag wihlen die Schiiler/-innen gemeinsam ein the-
matisch relevantes Projekt aus, um es dann in der Profilwoche auszuarbeiten und vor der
Schulgemeinde zu présentieren. Drei pramierte Prasentationen werden dann nochmals im
Rahmen des Symposiums gezeigt. In der Vorbereitung des Symposiums zum Klimawan-
del (2008) wurde von den Schiilern und Schiilerinnen des Profils ,Gesellschaft im Wan-
del® beispielsweise das Thema ,Wasser® gewéhlt. In arbeitsteiligen Gruppen recherchier-
ten die Schiiler/-innen ausgiebig zur Desertifikation in der Subsahel-Zone, zur Wasserver-
sorgung in Siidindien, den Uberschwemmungskatastrophen in Bangladesch und den Un-
ternehmensstrategien groler Wasserkonzerne wie Nestlé. Mithilfe des Geschichtslehrers
wurde iiberdies zur Geschichte der Gemeingiiter (insbesondere eben von Wasser) ge-
forscht. So konnten die Schiiler/-innen erkunden, wie Konzerne kleinen Gemeinden in In-
dien buchstéiblich das Wasser abgraben, um es in einer Zone, die als Folge des Klima-
wandels unter Wasserarmut leidet, in Plastikflaschen teuer zu verkaufen. Fiir die szeni-
sche Prisentation, die sich auf die Situation in einem indischen bzw. afrikanischen Dorf
beschriankte, konnte das Fach Deutsch dramaturgisch effektive literarische Texte (in
Voice-Over wie auch direkt) beisteuern.

Im Hinblick auf das Symposium ,,Medien, Kultur, Gesellschaft: Medieninnovation als
Chance® (2012) hat das Profil ,Gesellschaft im Wandel® einmal das Thema ,Soziale
Netzwerke® und fiir die zweite Profilwoche das Thema ,Krieg und Medien® ausgewahlt.
Die historische Perspektive bildete beim ersten Thema die etwas ratlose und staunende
Figur des Johannes Gutenberg, die mit der neuen digitalen Medienwelt konfrontiert wird,
um dagegen die Vorziige ihrer eigenen Erfindung herauszustellen. Methodisch interessant
war dabei die performative Integration von digitalen Netzwerken (per Beamer und in
Echtzeit) in die Présentation. Man zeigte, woriiber man sprach.

Das ,Europaprofil® analysierte in einem Mix ganz unterschiedlicher Medien die
Wahlkampagne von Barack Obama, der sich als erster Politiker gezielt der sozialen
Netzwerke bediente. Der Fokus lag dabei auf der spezifischen (und dennoch stereotypi-
schen) Adressierung gesellschaftlicher Teilgruppen und Minorititen (Hispanos, Afroame-
rikaner).

Als besonders riihrig erweist sich das Profil ,Naturphilosophie®. Das Profil pflegt seit
2003 einen regelmdBigen Kontakt mit den Universititen Kassel, Miinchen und Frankfurt
sowie dem VDI (Verband Deutscher Ingenieure) und dem VDE (Verband Deutscher
Elektroingenieure) und wird hiufig zu 6ffentlichen Présentationen eingeladen. Sein mul-
timedialer Beitrag ,,Einstein goes Facebook® zum Symposium setzte sich einerseits kri-
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tisch mit der personalen Entbl6Bung des Individuums im Netz und dem Umgang mit Da-
ten durch Medienkonzerne wie Google auseinander, stellte andererseits aber auch die
Moglichkeiten wissenschaftlicher Kommunikation heraus, die das Internet erdffnet. Der
wiederauferstandene Einstein zeigte sich beeindruckt von dem wissenschaftlichen digita-
len Netzwerk GRID, das ganz wesentlich dem Large-Hadron-Projekt am CERN in Genf
zuarbeitet. Was dieses Profil neben einer sehr ausgefeilten Videotechnik (Montage, mash-
ups etc.) besonders auszeichnet, ist die Komposition eigener Songs — wie etwa des Klima-
songs ,,Uns bleibt keine Zeit* — fiir die jeweiligen Anlédsse (die {ibrigens auch in Studio-
qualitdt aufgenommen werden).

Sowohl in der Profilwoche als auch der Présentation selbst sind der methodischen
Vielfalt keine Grenzen gesetzt. Fiir letztere greifen die Schiiler/-innen gerne auf Formen
wie Talkshows, Puppen- und Schattenspiel, Nachrichtensendungen, Unterrichtssituatio-
nen, Zeitreisen, aber auch Traumsequenzen, die iiber Video eingespielt werden, zuriick.
(Rein szenisch-dramatische Darstellungen erhalten {ibrigens wieder mehr Raum.) Grund-
satzlich werden die Schiiler/-innen ermutigt, alle moglichen Medien einzusetzen. In der
Profilwoche vor dem Symposium ,,Die Verdnderung der Arbeitswelt und die gesellschaft-
lichen Folgen* (1996) ging der Kurs zunichst durch eine Kritikphase, dann eine Phanta-
siephase, schlieflich durch die Verwirklichungsphase. Die Schiiler/-innen entwickelten
Plakate, Flugblatter, Karikaturen und produzierten ein Setting fiir das Arbeitsamt im Jahr
2022. Fiir das Symposium ,,Leitbild der Nachhaltigen Entwicklung® (1999) richteten die
Schiiler/-innen eine Zukunftswerkstatt ein und produzierten ein Horspiel, in dem Gott
hochstselbst {iber den 6kologischen Zustand der Welt nachdenkt. Gerne betreiben die
Schiiler/-innen auch Feldstudien, machen Interviews und Umfragen etwa zur Situation
von Biirger/-innen mit Migrationshintergrund. In der Vorbereitung des Symposiums ,,Wir
und das Fremde* (2002) produzierten die Schiiler/-innen ein Video, das eine dystopische
Welt ohne Solidaritit zeigt.

Die Schiiler und Schiilerinnen gestalten dariiber hinaus ein Rahmenprogramm fiir die
Symposien und zeigen im weitrdumigen Foyer der Kulturhalle Videos und Plakate, die
auf der Biihne aus Zeit- oder Formgriinden keine Beriicksichtigung finden.

Grundsitzlich wird die Auswahl der Themen fiir die Symposien und Hochschultage
in der Zusammenarbeit der sprachlich-geisteswissenschaftlichen Aufgabenfelder I und II
der Schule mit dem naturwissenschaftlichen Aufgabenfeld III geplant. Die Fragestellun-
gen spiegeln aktuelle Entwicklungen wider, sollten gleichwohl langerfristige Relevanz
besitzen und Schiilerinteressen beriicksichtigen. Die eingeladenen Referent/-innen zu den
Symposien kommen jeweils aus unterschiedlichen Fachrichtungen. Zu ,,Wir und das
Fremde® referierten Literaturwissenschaftler/-innen, Soziolog/-innen, Philosoph/-innen,
jiidische, muslimische und christliche Theolog/-innen. Das sehr erfolgreiche Symposion
,Nanotechnologie, Gentechnologie, moderne Hirnforschung — Machbarkeit und Verant-
wortung* fithrte die drei wichtigsten Technologien der Gegenwart zusammen. Zugegen
waren Chemiker/-innen, Biolog/-innen, Physiker/-innen, Wissenschaftsphilosoph/-innen,
Neurophilosoph/-innen, Ethiker/-innen und ein Theologe. Das Symposium ,,Global War-
ming“ vereinte bekannte Klimawissenschaftler/-innen (wie Hans von Storch), Jurist/-
innen, Chemiker/-innen, Forst- und Umweltwissenschaftler/-innen, Geowissenschaftler/-
innen, Soziolog/-innen, Sozialpsycholog/-innen (wie Harald Welzer), Philosoph/-innen
und renommierte Journalist/-innen (wie Franz Alf). Das letzte Symposium ,,Medien, Kul-
tur, Gesellschaft™ war mit Wissenschaftler/-innen besetzt, die sich vorwiegend der Erfor-
schung von Medien widmen, dies aber auf sehr unterschiedliche Weise tun. So ergénzten
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sich die soziologischen oder pddagogischen Ansidtze gut mit den eher formal, technisch
oder #sthetisch angelegten. Fiir das Jahr 2014 ist ein Symposium ,,Universum, Welt, Er-
kenntnis“ geplant, das Physiker/-innen, Philosoph/-innen, Historiker/-innen und Litera-
turwissenschaftler/-innen einschlieBen wird. (Die Vortrdge der Symposien erscheinen in
Tagungsbédnden im LIT-Verlag bzw. im Leipziger Universititsverlag.)

Die Hochschultage kniipfen an bedeutsame naturwissenschaftliche oder gesellschaft-
liche Diskussionen an. So bildete das Einstein-Jahr 2005 den Anlass fiir eine Reihe zum
Weltbild der modernen Physik. Zur Zukunft des Sozialstaates referierte Bert Riirup, Wirt-
schaftswissenschaftler wie Jan Pieter Krahnen sprachen zur Finanzkrise. Zuletzt setzte
sich der Theologe Eberhard Schockenhoff mit dem Verhéltnis von naturwissenschaftli-
chem Weltbild und Religion auseinander. Die Themen werden mit den Schiiler/-innen
nachbereitet, Verstdndnisfragen geklart.

Eine Herausforderung fiir die Zukunft liegt sicherlich darin, Formen und Themen zu
finden, die mit den populdren Wissenschaftssendungen in Fernsehen und Internet konkur-
rieren konnen. Allerdings bietet die reale und physische Gegenwart in einem gemeinsa-
men und spannungsgeladenen Raum noch immer eine diskursive Atmosphire, die sich
durch virtuelle Medien kaum ersetzen lisst.’

Anmerkungen

1  Ein anderes System interessiert ja nur insoweit es zum Fortbestand des eigenen beitrdgt. Unis oder
Stadtverwaltungen geht es um die Abiturnote der sich bewerbenden Abiturienten.

2 Siehe dazu www.bmbf.de sowie www.his.de/pdf, Stand: 24.7.2013.

3 Vielleicht bietet die geplante Offnung der Lehrpline mit der Orientierung an Kompetenzen einen
Ausweg, wiewohl auch diese im Hinblick auf den dann neu zu definierenden Bildungsbegriff wie-
der andere Schwierigkeiten aufwerfen sollte.

4  Es ist sicher die zunehmende Beanspruchung und verwaltungstechnische Einbindung in die jeweili-
ge Institution, die generell verhindert, dass Gymnasiallehrer/-innen am universitaren Diskurs konti-
nuierlich teilhaben oder dass Professor/-innen an Schulen gehen, um an universitdren Duktus und
universitdre Inhalte heranzufiihren.

5  Fiir weitere Informationen insbesondere zu den Inhalten sieche www.nellbreuningschule.de. Fiir Hin-
weise zu ihrer Arbeit danke ich Studiendirektor i.R. Thomas Kuhn und, nicht zuletzt, dem Tutor des
Profils ,,Naturphilosophie* und Mitorganisator der Symposien und Hochschultage, Dr. Dietmar
Herdt.
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Vivien Heller (2012): Kommunikative Erfahrungen von Kindern in Familie und Unter-
richt. Passungen und Divergenzen

Peter Siemund, Ingrid Gogolin, Monika Edith Schulz, Julia Davydova (Eds.) (2013): Mul-
tilingualism and Language Diversity in Urban Areas. Acquisition, identities, space, edu-
cation

Seda Tung (2012): Der Einfluss der Erstsprache auf den Erwerb der Zweitsprache. Eine
empirische Untersuchung zum Einfluss erstsprachlicher Strukturen bei zweisprachig tiir-
kisch-deutschen, kroatisch-deutschen und griechisch-deutschen Hauptschiilern und Gym-
nasiasten

Fir die Bildungserfolgschancen von Schiilerinnen und Schiilern ist eine gelingende
sprachliche Entwicklung eine wichtige Voraussetzung. Verschiedene empirische Untersu-
chungen haben aufgezeigt, dass fiir die sprachliche Entwicklung nicht nur schulbezogene,
sondern auch soziale, kulturelle und gesellschaftliche Faktoren eine wichtige Rolle spie-
len. Fiir die Forschung im Bereich der Férderung von Sprachentwicklung ist es demnach
wichtig, auch sprachliche, familiale und individuelle Merkmale in den Blick zu nehmen.
Dies setzt eine interdisziplindre Perspektive auf das Forschungsfeld voraus. Des Weiteren
ist insbesondere bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund die Beriicksich-
tigung der Mehrsprachigkeit ein wichtiges Anliegen, da sprachliche Entwicklungsprozes-

Vivien Heller (2012): Kommunikative Erfahrungen von Kindern in Familie und Unterricht. Passun-
gen und Divergenzen. Tubingen: Stauffenburg Brigitte Narr, 307 Seiten, ISBN: 978-3860571125.

Peter Siemund, Ingrid Gogolin, Monika Edith Schulz, Julia Davydova (Eds.) (2013): Multilingualism
and Language Diversity in Urban Areas. Acquisition, identities, space, education (Vol. 1). Amster-
dam: Benjamins, 379 Seiten, ISBN: 978-9027214140.

Seda Tung (2012): Der Einfluss der Erstsprache auf den Erwerb der Zweitsprache. Eine empirische
Untersuchung zum Einfluss erstsprachlicher Strukturen bei zweisprachig turkisch-deutschen, kroa-
tisch-deutschen und griechisch-deutschen Hauptschilern und Gymnasiasten. Minster: Waxmann,
260 Seiten, ISBN: 978-3830927143.
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se und mogliche Einflussfaktoren auf diese anders gestaltet sind als bei einsprachigen
Kindern und Jugendlichen.

Die hier rezensierten Veroffentlichungen beschiftigen sich iiberwiegend mit Fragen, die
die sprachliche Entwicklung von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen im auBerschu-
lischen Rahmen betreffen. Diese werden aus unterschiedlichen wissenschaftlichen For-
schungsrichtungen beleuchtet und somit aus einer interdisziplindren Perspektive betrachtet.

In ihrer 2012 publizierten Dissertationsschrift stellt Vivien Heller ihre empirische Un-
tersuchung vor, die der Frage nach der Passung zwischen familialen und unterrichtlichen
Diskurspraktiken nachgeht. Konkret wird die Nahe und Ferne der sozialisatorisch erwor-
benen Diskurspraktiken zu den Diskursanforderungen und -erwartungen von Lehrperso-
nen in den Blick genommen. Dabei werden die kommunikativen Erfahrungen von elf
Schulanfangerinnen und Schulanfingern deutscher, tiirkischer und vietnamesischer Her-
kunft bis zum Schuleintritt aus ethnomethodologischer Perspektive untersucht.

In den ersten zwei Kapiteln arbeitet die Autorin den theoretischen Hintergrund und
den aktuellen Forschungsstand zum mdglichen Zusammenhang zwischen Diskursprakti-
ken und Bildungsungleichheit auf, sowie speziell zu den Diskurspraktiken in der Familie.
Die Frage nach der Passung zwischen unterrichtlichen sprachlich-kommunikativen Fa-
higkeiten und der sozialisatorisch erfahrenen Sprachpraxis wird in Anlehnung an Bern-
stein und Bourdieu untersucht. Diskursfahigkeit wird als Gegenstand und Medium des
Lernens in der Schule verstanden. Herausgearbeitet wird, dass mangelnde Passung so-
wohl die Nutzung von Unterrichtsgesprachen als Medium des Wissenserwerbs als auch
den Ausbau von Diskursfihigkeiten an sich beeintrachtigen kénne. Die mangelnde Pas-
sung werde insbesondere dann manifest, wenn grundlegende Kooperationserwartungen
seitens der Lehrperson nicht eingehalten werden. Die Autorin arbeitet den Forschungs-
iiberblick zu Diskurspraktiken in der Familie auch unter Beriicksichtigung von Mehrspra-
chigkeit auf. Sie zeigt, dass die Passung zwischen familialen und unterrichtlichen Diskur-
spraktiken bislang noch nicht konversationsanalytisch untersucht wurde. In ihrer eigenen
Untersuchung werden daher familidre Diskurserfahrungen mit dem Fokus auf eine schu-
lisch relevante Diskursaktivitit, ndmlich Argumentieren, mikroanalytisch untersucht. Be-
trachtet werden drei Herkunftsgruppen (tiirkischsprachige, vietnamesischsprachige und
deutschsprachige Familien).

Besonders bemerkenswert an dieser Arbeit ist der aufwendige ethnomethodologische
Zugang, anhand dessen die Autorin ihrer Forschungsfrage nachgeht. Methode und Daten-
grundlage werden im dritten und vierten Kapitel ausfiihrlich beschrieben. Erhoben wur-
den ethnographische Daten von den einbezogenen Familien anhand von Interviews vor
dem Schuleintritt der Kinder. Ferner wurden Gespriachsdaten fiir die Analyse der Diskurs-
aktivitit Argumentieren vermittels Audioaufnahmen von Tischgesprichen in den Fami-
lien gewonnen. Zudem wurden von den jeweiligen Zielkindern nach der Einschulung im
Unterricht Daten durch Videoaufzeichnungen und teilnehmende Beobachtungen erhoben.
Interviews mit ihren Lehrkréften {iber die Themen Lernen, Gespriche und Argumentation
sowie Bilingualitdt und -kulturalitét arrondieren das Material.

Auf der Grundlage ihrer Analysen des vielfaltigen Materials stellt die Autorin beziig-
lich der familialen Diskurspraktiken in Tischgesprichen fest, dass argumentative Kontex-
te und Interaktionsmuster systematisch hervorgebracht und realisiert werden. Das Wie des
Argumentierens wird unter Eltern und Kindern ausgehandelt. Heller legt dar, dass die fa-
milialen Diskurspraktiken nicht schichtspezifisch seien; ebenso wenig hingen sie von der
Sprache bzw. Herkunft ab. Die Gestaltung und Ermdglichung von Diskursinteraktionen
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hing seitens der Eltern eher von sozialen, emotionalen sowie sprachlichen Ressourcen ab.
Heller stellte in einigen mehrsprachigen Familien fest, dass zwischen Eltern und Kind ein
sogenannter ,,shared language space® nicht immer gegeben war, da sie nicht bei allen
Themen iiber einen gemeinsamen Wortschatz in einer Sprache verfiigten und dies somit
auch die Diskursaktivitdten erschwerte. Im Hinblick auf die Rolle der Lehrkréifte stellt die
Autorin fest, dass diese iiber ein Repertoire von Verfahren verfiigen, mit denen sie nicht
erwartungskonforme Schiilerbeitrdge in einer Weise aufgreifen, die die Schiilerinnen und
Schiiler entweder zur Korrektur, Elaborierung oder Reformulierung ihres Beitrags beféhi-
ge oder aber eine Divergenz zementiert; vor allem wenn Verstehensprobleme von Lehr-
kréften nicht erkannt werden und sie den Schiilerinnen und Schiilern irrtiimlich mangeln-
de Kooperationsbereitschaft unterstellen. Heller bewertet die rekonstruierten lehrerseiti-
gen Verfahren als in unterschiedlichem Malle geeignet, die Involvierung der Schiilerinnen
und Schiiler in Unterrichtsgesprachen zu sichern. Diese aber bilde das Fundament fiir den
Ausbau von Diskursfihigkeiten in der sozialen Interaktion mit erfahrenen und kompeten-
ten Gesprachspartnern. Des Weiteren stellt die Autorin fest, dass Lehrpersonen frithzeitig
spezifische Annahmen zu Kompetenzen und hduslichen Ressourcen ihrer Schiilerinnen
und Schiiler ausbilden, mit denen sie Kompetenzzuschreibungen unter Ausblendung ihrer
eigenen kommunikativen Investitionen erklaren und legitimieren. Auf Herkunft bezogene
Erwartungen iiber die Passung auf strukturelle und sachliche Anforderungen der Schule
seien flir Lehrpersonen funktional im Hinblick darauf, die eigenen Selektionsentschei-
dungen zu treffen und zu legitimieren.

Aufgrund des qualitativen Designs mit einer kleinen Stichprobe sowie dem niedrigen
soziookonomischen Status aller untersuchten Familien sind fiir die Spracherwerbs- und
Diskurssozialisationsforschung weitere Untersuchungen notwendig, die sich systematisch
mit dem Erst- und Zweitspracherwerb im Rahmen von Diskursaktivitdten beschéftigen
sowie mit der Erwerbswirksamkeit der Diskursaktivitdt Argumentieren fiir den Aufbau
diskurs-argumentativer Kompetenzen. Die Untersuchung stellt jedoch aufgrund der aus-
fiihrlichen Analysen eine sehr gute Basis fiir anschlieende quantitative Studien zu fami-
lialen Diskurspraktiken dar. Insgesamt enthélt die Arbeit aus linguistischer und erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive wichtige Hinweise zur Forderung der sprachlichen
Entwicklung im Bereich der Diskursaktivititen und einen Einblick in die Umgangsweisen
mit diesbeziiglichen Fahigkeiten, die aus der Familie mitgebracht werden, im Unterricht.

Auch bei der Publikation von Seda Tun¢ handelt es sich um eine Dissertationsschrift.
Tung legt eine empirische Untersuchung zum Einfluss schriftsprachlicher Kompetenzen
in der Erstsprache auf den Erwerb der Zweitsprache vor. Hierfiir wurden Schiilerinnen
und Schiiler mit den Erstsprachen Tiirkisch, Griechisch, Kroatisch und Deutsch unter-
sucht. Im Fokus steht die Frage, inwieweit strukturelle Merkmale sprachtypologisch un-
terschiedlicher Sprachen fiir den Erwerb des Deutschen als Zweitsprache forderlich seien
bzw. diesen hindern kdnnten. Sprachliche Kompetenzen der zweisprachigen Schiilerinnen
und Schiiler wurden in der jeweiligen Erstsprache und Zweitsprache Deutsch anhand ei-
ner Bildergeschichte erfasst, die von den Probanden verschriftlicht wurde. Das Ziel war,
einen moglichen Zusammenhang zwischen den erstsprachlichen Fihigkeiten und dem
Grad der Beherrschung der Zweitsprache Deutsch zu untersuchen. Ausgangspunkt der
Analyse ist Cummins® Interdependenzhypothese. Im Bericht {iber den aktuellen For-
schungsstand zu moglichen Interferenzen zwischen Erst- und Zweitsprache arbeitet die
Autorin heraus, dass kaum linguistische Studien vorliegen, die zweitsprachliche
Fehlerphdnomene von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Erstsprachen
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untersuchen und diese auf einen mdglichen Einfluss erstsprachlicher Strukturen hin
iiberpriifen.

Um diesen Stand zu iiberwinden, arbeitet Tun¢ in einer Kontrastivanalyse typologi-
sche Merkmale des Tirkischen, Griechischen, Kroatischen und Deutschen aus, kon-
zentriert auf sprachtypische Ahnlichkeiten und Unterschiede in der Syntax, Semantik,
Morphologie und Orthographie. Besonders bemerkenswert an dieser Arbeit ist die Reali-
sierung der Untersuchung, da die Autorin zur Beriicksichtigung der Erst- und Zweitspra-
chen das Instrument zur Erhebung der sprachlichen Kompetenzen methodisch umfang-
reich aufbereitet hat. Tung testete die Bildergeschichte sowohl an einer monolingual deut-
schen Stichprobe als auch an vergleichbaren Stichproben in den Herkunftsléndern der
Probanden, um monolinguale Vergleichsgruppen in den unterschiedlichen Erstsprachen
und im Deutschen zu erhalten. Die Zielstichprobe der zweisprachigen Probanden setzt
sich aus 30 tiirkisch-deutschen, 28 kroatisch-deutschen, 30 griechisch-deutschen Haupt-
schiilerinnen und Hauptschiiler sowie 27 tiirkisch-deutschen, 30 kroatisch-deutschen und
31 griechisch-deutschen Gymnasiasten aus den Klassenstufen sechs bis acht zusammen.
Die Datenerhebung fand an zwei Gymnasien statt sowie an einer Hauptschule. Allerdings
wurden die Daten der griechisch- und kroatischsprachigen Hauptschiilerinnen und -
schiiler im Rahmen des herkunftssprachlichen Unterrichts erfasst, was einen moglichen
Selektionseffekt hervorrufen kann. Die Probanden wurden sowohl in der Erst- als auch in
der Zweitsprache Deutsch getestet. Die Texte wurden auf orthographische, morphologi-
sche, syntaktische und semantische Aspekte hin analysiert. Fehlerphdnomene wurden den
typologischen Merkmalen der jeweiligen Erstsprache der Probanden gegeniibergestellt
und auf einen moglichen Zusammenhang hin {iberpriift.

Die Ergebnisse der Analyse zeigen, dass die Fehleranteile der Schiilerinnen und Schii-
ler im Deutschen im Zusammenhang mit den sprachtypologischen Merkmalen der Erst-
sprache standen. Kroatisch-deutsche Schiilerinnen und Schiiler sowohl der Hauptschule
als auch des Gymnasiums zeigten im morphologischen Bereich bessere Ergebnisse als die
anderen beiden Sprachgruppen. Sowohl bei tiirkisch-deutschen Hauptschiilerinnen
und -schiilern und Gymnasiasten ist eine deutliche Abhingigkeit zwischen den Féhigkei-
ten in der Erst- und Zweitsprache zu erkennen als auch bei den kroatisch-deutschen
Hauptschiilerinnen und -schiilern. Das bedeutet, dass fiir diese Probanden hohe bzw. nied-
rige Kompetenzen in der Erstsprache mit dhnlich hohen bzw. niedrigen Kompetenzen in
der Zweitsprache korrelieren. Bei den kroatisch-deutschen Gymnasiastinnen und Gyn-
masiasten und den griechisch-deutschen Probanden konnten diese Zusammenhénge nicht
nachgewiesen werden.

Tung interpretiert ihre Ergebnisse als Bestétigung fiir die Interdependenzhypothese,
jedoch nur fiir Teile ihrer Stichprobe (tiirkisch-deutsche sowie kroatisch-deutsche Haupt-
schiilerinnen und Hauptschiiler und tiirkisch-deutsche Gymnasiasten). Hingegen konnten
bei kroatisch-deutschen Gymnasiasten und den griechisch-deutschen Probanden keine
Zusammenhénge zwischen den Sprachen festgestellt werden. Die Autorin erklart die feh-
lenden Zusammenhénge bei der griechischen Gruppe mit den schlechten Ergebnissen in
der griechischen Orthographie. Bei den kroatischen Gymnasiasten konnte ein Grund dafiir
das besonders schlechte Abschneiden in den kroatischen Sprachkompetenzen insgesamt
sein. Damit zeigt die Untersuchung, dass die Frage nach Zusammenhéngen zwischen den
Sprachen zwei- oder mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler sowie eventuellen Konse-
quenzen daraus fiir das Lernen noch keineswegs zufriedenstellend geklart ist. Der Beitrag
von Tung¢ deutet darauf hin, dass sprachtypologische Faktoren moglicherweise nur im
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Kontext anderer, nichtsprachlicher Faktoren relevant sind. An dieser Stelle wire die Be-
riicksichtigung von sprachbiographischen und sozialen Faktoren fiir eine weitere Klarung
der Interdependenzhypothese notwendig.

Insgesamt betrachtet, liefert die Arbeit wichtige Hinweise in der mehrfach diskutier-
ten Frage nach der Relevanz der Férderung von erstsprachlichen Kompetenzen. Die Er-
gebnisse sprechen fiir eine explizite Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen in der
Erstsprache als Ressource flir den Zweitspracherwerb. Aus einer linguistischen Perspekti-
ve zeigen die Ergebnisse auch wichtige Erkenntnisse fiir die Erziehungswissenschaft und
padagogische Praxis. Demnach wire eine Kopplung von Erst- und Zweitsprachforderung
wichtig.

Der von Peter Siemund, Ingrid Gogolin, Monika Edith Schulz und Julia Davydova
herausgegebene Sammelband ,,Multilingualism and Language Diversity in Urban Areas*
ist der erste der Reihe ,,Hamburg Studies on Linguistic Diversity“. Diese ist im Rahmen
des interdisziplindren Landesexzellenzclusters ,,Linguistic Diversity Management in Ur-
ban Areas* entstanden, das 2008 bis 2013 an der Universitdt Hamburg loziert war. In ins-
gesamt 14 Beitrdgen wird das Thema Mehrsprachigkeit interdisziplinir beleuchtet. Betei-
ligte Disziplinen sind die Linguistik, Erziehungswissenschaft und Soziologie mit Fokus
auf Stadtentwicklung. Im Vordergrund der Beitrdge steht die Frage, welche Ressourcen
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit fiir urbane Regionen enthalten konnte. Die in den
Beitrdgen vorgestellten empirischen Untersuchungen beriicksichtigen neben sprachlichen
Aspekten auch wichtige Kontextfaktoren, insbesondere soziale, kulturelle und milieuspe-
zifische Gegebenheiten.

Der Sammelband ist in drei Kapitel gegliedert. Das erste beschiftigt sich mit dem
Spracherwerb, Sprachkontakt und Sprachwechsel. Die Beitrdge Naomi Nagy und Alexei
Kochetov, Mary Grantham O’Brien, Hilde Sollid, Yulia Rodina und Marit Westergaard
konzentrieren sich auf die Folgen von Mehrsprachigkeit fiir die Sprecher. Sie zeigen, dass
Sprachkontakt zu sprachlichen Verdanderungen in verschiedenen linguistischen Bereichen
flihrt und die Sprecher als Mehrsprachige identifizierbar macht. Zugleich sind Effekte, die
aus dem Sprachkontakt resultieren, eher unbestéindig und kurzlebig. Obwohl funktionale
Einschrankungen oft nicht bestehen, betrachten monolinguale Personen die Markierungen
von Mehrsprachigkeit hdufig als mangelnde sprachliche Kompetenzen. Fiir die Mehrspra-
chigen selbst hingegen konnen solche ,Abweichungen‘ von der monolingualen Norm o-
der Erwartung durchaus akzeptierte sprachliche Praktiken darstellen, die z.B. zur Markie-
rung von Identitdt und Zugehorigkeit zu einer Gruppe dienen.

Das zweite Kapitel bezieht sich speziell auf die Folgen von sprachlicher Diversitat fiir
Prozesse der Identitdtsbildung. Die Beitrdge von Leonie Cornips und Vincent A. de Rooij,
Hans-Jiirgen Krumm sowie Pieter Muysken und Julian Rott geben unterschiedliche Ein-
blicke in das Thema der sprachlichen, ethnischen und kulturellen Identitdt unter der Be-
dingung von Mehrsprachigkeit. Unter ,Identitdt’ werden dabei Vorstellungen von kultu-
reller bzw. ethnischer Zugehorigkeit gefasst. Im Mittelpunkt steht die Frage, welche
sprachlichen und sozialen Kategorien bei der Identitdtskonstruktion und der Herstellung
von Zugehorigkeit zu einer Gruppe genutzt werden und wie sich dies im Sprachgebrauch
widerspiegelt. Die Autoren zeigen, dass fiir die Konstruktion von Identitét unterschiedli-
che sprachliche Register eine wichtige Rolle spielen. Zwar sei die Herkunftssprache fiir
die sprachliche Identitédtsbildung von grofler Bedeutung, aber zugleich spielen andere
Sprachen wie gelernte Fremdsprachen oder die Majorititssprache bei der Ausbildung ei-
nes sprachlichen Selbstkonzeptes mit. Bedeutend fiir die Ausprigung einer sprachlichen
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Identitét seien eher Kontext und Gelegenheitsstrukturen als sprachliche Faktoren an und
fiir sich.

Das dritte Kapitel beschéftigt sich aus linguistischer und soziologischer Perspektive
mit der Rolle von Mehrsprachigkeit im urbanen Raum. Die Beitrdge von Ingrid Breckner,
Hagen Peukert und Alexander Pinto, Jakob R. E. Leimgruber und Angelika Redder neh-
men gesellschaftliche Mehrsprachigkeit in den Blick. Die Autorinnen und Autoren zei-
gen, dass und in welcher Weise heutige Grof3stiddte von mehrsprachigen sozialen Prakti-
ken geprégt sind. Auch im physischen Bild der Stddte ist Mehrsprachigkeit prasent, und
sie ist mehr oder weniger raumgreifend in Institutionen. Gezeigt wird an den Beispielen
Hamburg und Singapur, dass — je nach historischem sprachlichen Selbstverstidndnis — der
Mehrsprachigkeit mehr oder weniger Platz in Institutionen eingerdumt wird. In besonde-
rer Weise sichtbar wird die gesellschaftliche Relevanz von Mehrsprachigkeit daran, wel-
che Bedeutung ihr in Institutionen der Bildung zukommt.

Mit den Funktionen von Mehrsprachigkeit im Bildungskontext befassen sich die Bei-
trage von Jim Cummins, Ajit K. Mohanty, Rahat Naqvi, Anne McKeough, Keoma J. Thor-
ne und Christian M. Pfitscher sowie von Thomas Ricento im vierten Kapitel des Bandes.
Die Autorinnen und Autoren beleuchten strukturelle und kontextuelle Faktoren, die
sprachliche Entwicklung und Bildungsbeteiligung beeinflussen, aus unterschiedlichen na-
tionalen Perspektiven — von Kanada bis Indien. Vorgestellt werden Beispiele fiir die Ein-
beziehung von Mehrsprachigkeit in die Schulorganisation und den Unterricht, und es
werden die Resultate entsprechender Praktiken fiir die soziale und sprachliche Entwick-
lung diskutiert.

Insgesamt fithren die Beitrdge des Bandes die Komplexitit vor Augen, der sich die
Forschung zum Thema Mehrsprachigkeit stellen muss. Dies gilt besonders fiir den Fall,
dass die Intention besteht, aus Forschungsergebnissen Schlussfolgerungen auf Erziehung
und Bildung unter Mehrsprachigkeitsbedingungen zu ziehen. Wie im einfithrenden Bei-
trag der Herausgeberinnen und Herausgeber des Bandes festgestellt wird, gilt es, traditio-
nell bestehende disziplindre Grenzen zu liberwinden, um die Komplexitdt und Dynamik
der sprachlichen Lage einzufangen, mit der Institutionen der Bildung insbesondere in
stadtischen Zentren zur Zeit und in absehbarer Zukunft konfrontiert sind.
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Rezension von Christian Briiggemann
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Der vorliegende Band présentiert Teilergebnisse des am Deutschen Jugendinstitut (DJI)
angelegten Langzeitprojektes Jugendhilfe und sozialer Wandel. In diesem Kontext wur-
den seit 1990 in fiinf bundesweiten Erhebungswellen Daten iiber die Kinder- und Jugend-
hilfe erhoben und ausgewertet. Die dadurch gewonnenen Erkenntnisse liefern einen zent-
ralen Beitrag zur empirischen Fundierung der Kinder- und Jugendhilfe. Ungleich anderen
Projektpublikationen des DJI ist der Band nicht frei im Internet verfiigbar.

Das Buch ist in acht Kapitel gegliedert. Kap. 1 beinhaltet einen Ausblick auf das
Buch und eine Zusammenfassung der wichtigsten Erkenntnisse. Kap. 2 stellt Steuerungs-
strategien vor, Kap. 3 beschreibt die Entwicklung der Trégerschaft, Kap. 4 erortert Ange-
bote, Leistungen und Inanspruchnahme der Kinder- und Jugendhilfe. Weitere Kapitel
widmen sich speziellen Herausforderungen der Kinder- und Jugendhilfe und erhalten des-
halb in der vorliegenden Rezension besondere Aufmerksamkeit: Kap. 5 behandelt Strate-
gien und Reaktionen im Umgang mit demografischen Entwicklungen, Kap. 6 schildert die
Verwirklichung des Partizipationsgebots, Kap. 7 beschreibt die Zusammenarbeit mit El-
tern. Kap. 8 stellt den Forschungsansatz und die Methoden vor.

Die der Publikation zu Grunde liegenden Daten basieren auf postalischen Fragebo-
gen-Erhebungen von Jugenddmtern (2008-2009), Einrichtungen der Hilfen zur Erziehung
(2009), Kindertageseinrichtungen (2007), Jugendverbénden (2007-2008) und Jugendrin-
gen (2010). Zusitzlich wurden eine Online-Erhebung der Allgemeinen Sozialen Dienste
(2008) und der Jugendgerichtshilfen (2007) durchgefiihrt. Aus dem Gesamtspektrum
ergibt sich eine enorme Datenbasis, welche eine aufwendige Auswertung erfordert. Die-
sem Umstand diirfte es geschuldet sein, dass die Ergebnisse erst 2013 publiziert wurden.
Der Riicklauf der Fragebdgen betrug zwischen 32% (bei Jugendverbdnden) und 59% (bei
Jugendringen). Die umfangreichste Befragung wurde unter den Jugenddmtern durchge-
fithrt. Den geringen Riicklauf von 50% unter den Jugendédmtern fithren die Autor/-innen

Tina Gadow, Christian Peucker, Liane Pluto, Eric van Santen, Mike Seckinger (2013): Wie geht’s der
Kinder- und Jugendhilfe? Empirische Befunde und Analysen. Weinheim/Basel: Beltz Juventa, 347
Seiten, ISBN: 978-3779928874.
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auf die seit Jahren steigende Zahl von Befragungen zuriick, die an die Jugendamter ge-
richtet werden. Die Autor/-innen bedienen sich in erster Linie der beschreibenden Darstel-
lung bivariater Daten anhand von Kreuztabellen. Zentrale Vergleichskategorien sind der
Ost-West-Vergleich, der Vergleich zwischen Stadt- und Landesjugenddmtern und der
Langsschnittvergleich. So wird zum Beispiel untersucht, wie Jugendédmter und Jugend-
verbiande den Jugendhilfeausschuss einschitzen, in welchen Arbeitsfeldern eine Jugend-
hilfeplanung existiert, in welchen Arbeitsbereichen und in welchem Ausmaf3 Budget- und
Projektfinanzierung fiir verschiedene Arbeitsbereiche zum Tragen kommen, welche freien
Tréger in verschiedenen Bereichen der Kinder- und Jugendhilfe finanziell gefordert wer-
den oder wie sich die Inanspruchnahme verschiedener Leistungen entwickelt. Die Autor/-
innen verwenden Signifikanztest um Zusammenhénge (zwischen Ost und West, Stadt und
Land, bzw. dem jeweiligen Erhebungszeitpunkt) zu bewerten, verzichten aber auf die Be-
rechnung von Zusammenhangsmafen. Dabei bleiben sie nicht bei einer rein deskriptiven
Betrachtung der Daten, sondern ergénzen diese um durch Sekundérliteratur fundierte In-
terpretationen und Einschitzungen.

Die Autor/-innen machen deutlich, dass zwei demografische Trends fiir die Kinder-
und Jugendhilfe besonders relevant sind: einerseits die abnehmende Zahl junger Men-
schen, insbesondere in Ostdeutschland, und andererseits der zunehmende Anteil von
Menschen mit Migrationshintergrund. Die daraus resultierenden Anforderungen ergeben
sich unter anderem im Hinblick auf a) die Gestaltung und Pluralitit der Angebote, insbe-
sondere wenn hier aufgrund des demografischen Wandels Einsparungen gefordert wer-
den, und im Hinblick auf b) die Interessenvertretung von Kindern und Jugendlichen vor
dem Hintergrund zu erwartender Diskussionen iiber Verteilungsgerechtigkeit. Dabei ist zu
beachten, dass sich der Riickgang des Anteils junger Menschen nicht zwangslaufig redu-
zierend auf die Nachfrage nach Angeboten auswirken muss. Etwa im Bereich Hilfen zur
Erziehung oder Jugendarbeit kann der Bedarf nach Angeboten sogar steigen, z.B. wenn
der Anteil von Kindern und Jugendlichen, die in Armut aufwachsen, zunimmt. Dement-
sprechend zeigen die Autor/-innen, dass deutschlandweit der Anteil der Jugendamter, die
Strategien zum Umgang mit demografischen Verdnderungen im Bereich Kindertagesbe-
treuung entwickeln (25%), wesentlich groBer ist, als der entsprechende Anteil im Bereich
Stationdre Hilfen zur Erziehung (6%). Angebote der Jugendarbeit werden aus Sicht der
Jugenddamter eher modifiziert als durch die Kiirzung von Mallnahmen, Personal oder Fi-
nanzmitteln eingeschriankt. Reaktionen auf die migrationsbedingte Heterogenitét diskutie-
ren die Autor/-innen mit Blick auf die Suche nach Personal mit Migrationshintergrund
(ein Aspekt der sog. Interkulturellen Offnung), die interkulturelle Kompetenz des Perso-
nals und die Migrantenselbstorganisation im Bereich der Jugendhilfe. Die Autor/-innen
schlussfolgern, dass die Bedeutung des Anstiegs der Adressat/-innen mit Migrationshin-
tergrund von den Jugenddmtern zwar wahrgenommen, der Umgang mit Migration aber
noch nicht als wichtiges Querschnittsthema erkannt wird.

Besondere Beriicksichtigung findet das Thema Partizipation sowohl von Kindern und
Jugendlichen als auch von Eltern. Wenig beachtet wird hingegen die inter-institutionelle
Kooperation, bspw. die Kooperation zwischen Schule und Jugendarbeit. Die Beteiligung
von Kindern und Jugendlichen wird im Hinblick auf die Jugendhilfeplanung, der Einglie-
derungshilfe, im Alltag der stationdren Erziehungshilfe und in der Kommune untersucht.
Im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit den Eltern diskutieren die Autor/-innen die Ex-
pertenrolle der Fachkrifte, die oftmals mit einem Selbstverstindnis einhergeht, welches
eine Einmischung als storend qualifiziert. Die gleichzeitige Orientierung an Kindeswohl
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und Elternrecht kann in vielen Situationen zu einem schwer zu bearbeitenden Dilemma
fiihren. Uber drei Viertel der stationiren Einrichtungen und Jugendimter stimmen der
Aussage zu ,,Bei vielen Eltern muss erst daran gearbeitet werden, dass sie iiberhaupt ein
Problembewusstsein entwickeln®. Insbesondere die Zusammenarbeit mit Eltern, die nur
schwer zu erreichen oder wenig kooperationswillig sind, ist nach Ansicht der Autor/-
innen eine grofle Herausforderung fiir die Fachkréfte.

Unterm Strich finden Wissenschaftler/-innen und Praktiker/-innen in dem vorliegen-
den Band eine wichtige und notwendige Auseinandersetzung mit der Situation der Kin-
der- und Jugendhilfe in Deutschland. Besonders gut gelingt den Autor/-innen die Ver-
kniipfung von empirisch gewonnen Daten und Sekundérliteratur. Die Autor/-innen ver-
zichten auf Behauptungen iiber Ursache-Wirkungszusammenhinge, die mit bivariaten
Daten ohnehin nicht nachgewiesen werden konnen. Sie zeigen stattdessen die Aussage-
kraft empirischer Daten vor dem Hintergrund einer umfangreichen Interpretation und
Kontextualisierung.

Da das Forschungsprojekt den Anspruch hat, fiir Politik und Profession Handlungs-
bedarfe herauszuarbeiten, also auf die Praxis riickwirken mochte, wére die Erstellung ei-
ner 6ffentlich zugénglichen, knapp gehaltenen Zusammenfassung der Ergebnisse und die
Verteilung selbiger an die Triger der Kinder- und Jugendhilfe zu empfehlen.



Zum Eigensinn kritischer Bildung

Ludwig A. Pongratz
Unterbrechung

2013. 201 Seiten, Kart.
24,90 € (D), 25,60 € (A)
ISBN 978-3-8474-0091-2

Studien zur Kritischen Bildungstheorie

Die hier vorgelegte Textsammlung zur Kritischen Bildungstheorie beabsich-
tigt, Entwicklungslinien und Widerspruchslagen der Gegenwartspadagogik
bildungstheoretisch auszubuchstabieren. Sie umreifl3t den Horizont eines
Bildungsdenkens, das den funktionalistischen Zuschnitt aktueller Reform-
diskussionen Uberschreitet. Anstatt die Theoriegeschichte der Bildung im
Licht der herrschenden Bildungsreform zu lesen, widersetzt sich Kritische
Bildungstheorie den gangigen Vereinnahmungsstrategien von Bildung:
ihrer sakrosankten Uberhéhung ebenso wie ihrer gesellschaftlichen Gleich-
schaltung.

Jetzt in Ihrer Buchhandlung bestellen oder direkt bei:

Verlag Barbara Budrich ¢
@: Barbara Budrich Publishers

Stauffenbergstr. 7. D-51379 Leverkusen Opladen
Tel +49 (0)2171.344.594 « Fax +49 (0)2171.344.693 -
info@budrich.de

www.budrich-verlag.de



mailto:info@budrich.de
http://www.budrich-verlag.de

Autorinnen und Autoren

Christian Briiggemann, M.A., Technische Universitdt Dortmund, Lehrstuhl fiir Schulpiddagogik und All-
gemeine Didaktik im Kontext von Heterogenitit, Forschungsschwerpunkte: Interkulturelle und Interna-
tional Vergleichende Erziehungswissenschaft; die Bildungssituation von Roma im internationalen Ver-
gleich

Anschrift: Emil-Figge-Str. 50, D-44227 Dortmund

E-Mail: chris.brueggemann[at]gmail.com

Dipl. Pid. Timo Burger, Johannes Gutenberg-Universitit Mainz, Institut fiir Erziehungswissenschaft,
Forschungsschwerpunkte: Systemtheorie, Konstruktivismus, informelle Lernprozesse im Jugendalter,
qualitative Sozialforschung

Anschrift: Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz, Institut fiir Erziehungswissenschaft, Georg Forster-
Gebdude, Jakob-Welder-Weg 12, 55128 Mainz

E-Mail: timo.burger[at]uni-mainz.de

Dr. des. Barbara Geist, Goethe-Universitit Frankfurt am Main, Institut fiir Psycholinguistik und Didak-
tik der deutschen Sprache, Forschungsschwerpunkte: Sprachdiagnostische Kompetenz, frither Zweit-
spracherwerb, Sprachentwicklungsstérung

Anschrift: Goethe-Universitit Frankfurt, Institut fiir Psycholinguistik und Didaktik der deutschen Spra-
che, Griineburgplatz 1, 60323 Frankfurt

E-Mail: geist[at]lem.uni-frankfurt.de

Dr. phil. des. Imke Habben, Universitit Hamburg, International und Interkulturell Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft, Arbeitsbereich Schulpddagogik/Schulforschung (ehem. Evaluation von Bildungssys-
temen), Forschungsschwerpunkte: schulinterne und schulexterne Forderkurse und Kompetenzerwerb,
Evaluation von Interventionsmafinahmen

Anschrift: Universitdt Hamburg, Arbeitsbereich Schulpddagogik/Schulforschung, Binderstralie 34, 20146
Hamburg

E-Mail: imke.habben[at]uni-hamburg.de

Jun.-Prof. Dr. Marius Harring, Johannes Gutenberg-Universitit Mainz, Institut fiir Erziehungswissen-
schaft, Forschungsschwerpunkte: Jugendforschung, Schulforschung, informelle Bildungsprozesse, Peer-
Beziehungen, quantitative und qualitative Methoden der Sozialforschung

Anschrift: Johannes Gutenberg-Universitit Mainz, Institut fiir Erziehungswissenschaft, Georg-Forster-
Gebdude, Jakob-Welder-Weg 12, 55128 Mainz

E-Mail: harring[at]uni-mainz.de

Dr. Michaela Hopf, Deutsches Jugendinstitut e.V., Abteilung Kinder und Kinderbetreuung, Fachgruppe
Padagogische Konzepte fiir die frithe Kindheit, Forschungsschwerpunkte: sprachliche Bildung und For-
derung in der frithen Kindheit, Erzieherin-Kind-Interaktion, naturwissenschaftliches Lernen in der frithen
Kindheit

Anschrift: Deutsches Jugendinstitut e.V., Nockherstrafle 2, 81541 Miinchen

E-Mail: hopflat]dji.de

Dipl.-Pdd. Vesna Ili¢, Universitit Hamburg, Institut fiir Interkulturelle und International Vergleichende
Erziehungswissenschaft, Forschungsschwerpunkte: Mehrsprachigkeit, Sprachliche Bildung und Sprach-
entwicklung unter der Bedingung von Mehrsprachigkeit, Sprachdiagnostik

Anschrift: Universitdit Hamburg, Fakultét fir Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswis-
senschaft, Institut fiir Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungswissenschaft, Von-
Melle-Park 8, 20146 Hamburg

E-Mail: vesna.ilic[at]uni-hamburg.de

Dieter Isler, Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz, Zentrum Lesen, For-
schungsschwerpunkte: Leitung von Forschungs- und Entwicklungsprojekten und Lehre in der Weiterbil-
dung zu den Themen friihe Literalitit und Bildungsungleichheit

Anschrift: Padagogische Hochschule FHNW, Kasernenstrasse 20, CH-5000 Aarau

E-Mail: dieter.isler[at]fhnw.ch

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 523-525



524 Autorinnen und Autoren

Dr. Susanne Kuger, Deutsches Institut fiir internationale padagogische Forschung, Abteilung Bildungs-
qualitdt und -evaluation, Forschungsschwerpunkte: Struktur und Bedingtheit der Anregungsqualitit von
Lernumwelten, differentielle Nutzung und Wirkungen von Lerngelegenheiten im Vorschul- und Schulal-
ter, frithkindliche Hochbegabung

Anschrift: Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung, Abteilung Bildungsqualitit und
-evaluation, SchloBstrafle 29, 60486 Frankfurt/Main

E-Mail: kuger[at]dipf.de

Mechthild Laier, Dipl.-Soz., Deutsches Jugendinstitut e.V., wissenschaftliche Referentin in der Abtei-
lung Kinder und Kinderbetreuung, Fachgruppe Padagogische Konzepte fiir die frithe Kindheit, For-
schungsschwerpunkte: frithkindliche Bildungsprozesse, Weiterentwicklung institutioneller Kinderbetreu-
ung, Familien- und Bildungspolitik

Anschrift: Deutsches Jugendinstitut e.V., Nockherstralie 2, 81541 Miinchen

E-Mail: laier[at]dji.de

Simone Lehrl, Otto-Friedrich Universitdt Bamberg, Lehrstuhl fiir Elementar- und Familienpddagogik,
Forschungsschwerpunkte: Bildung und Erziehung in der frithen Kindheit, Dynamik der familialen Ler-
numgebung; Auswirkungen der familialen Lernumgebung auf die kindliche Entwicklung

Anschrift: Otto-Friedrich Universitdit Bamberg, Lehrstuhl fiir Elementar- und Familienpddagogik, Mar-
kusstrafie 8a, 96047 Bamberg

E-Mail: simone.lehrl[at]uni-bamberg.de

Dr. Anja Miiller, Goethe-Universitdt Frankfurt am Main, Institut fiir Psycholinguistik und Didaktik der
deutschen Sprache, Forschungsschwerpunkte: Kindlicher Erst- und Zweitspracherwerb, Konzepte der
Sprachforderung, Professionalisierung von Sprachforderkriaften im Elementar- und Primarbereich
Anschrift: Goethe-Universitdt Frankfurt, Institut fiir Psycholinguistik und Didaktik der deutschen Spra-
che, Griineburgplatz 1, 60323 Frankfurt

E-Mail: anjamueller[at]em.uni-frankfurt.de

Claudia Neugebauer, Padagogische Hochschule Ziirich, Forschungsgruppe Literalitdt, Motivation und
Lernen, Forschungsschwerpunkte: Unterrichts- und Schulentwicklungsprojekte in Gemeinden und Stadt-
teilen mit hohem Anteil an mehrsprachig aufwachsenden Kindern sowie Weiterbildungen und Coachings
zur situierten Sprachférderung im Frithbereich

Anschrift: Padagogische Hochschule Ziirich, Lagerstrasse 2 / LAA H 032, CH-8090 Ziirich

E-Mail: claudia.neugebauer[at]phzh.ch

Sabine Nunnenmacher, M.A., Deutsches Jugendinstitut e.V., wissenschaftliche Referentin in der Abtei-
lung Kinder und Kinderbetreuung, Fachgruppe Padagogische Konzepte fiir die frithe Kindheit, For-
schungsschwerpunkte: Empirische Bildungsforschung, Programm- und Projektevaluation

Anschrift: Deutsches Jugendinstitut e.V., Nockherstralie 2, 81541 Miinchen

E-Mail: nunnenmacher([at]dji.de

Dipl. pdd. Anna Rau, Universitdt Hamburg, International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswis-
senschaft, Arbeitsbereich Evaluation von Bildungssystemen, Forschungsschwerpunkte: motivationale Ein-
stellungen und Lernerfolg, aullerschulisches Lernen und Kompetenzerwerb, Large-Scale-Untersuchungen
Anschrift: Universitit Hamburg, Arbeitsbereich Evaluation von Bildungssystemen

Binderstrafe 34, 20146 Hamburg

E-Mail: anna.rau[atJuni-hamburg.de

Prof. Dr. Steffi Sachse, Pddagogische Hochschule Heidelberg, Professur fiir Entwicklungspsychologie
mit dem Schwerpunkt Sprachentwicklung; Universitdt Ulm, Transferzentrum fiir Neurowissenschaften
und Lernen, Forschungsschwerpunkte: Sprachentwicklung und deren Auffilligkeiten, Fritherkennung
von sprachlichen Verzogerungen, Sprachforderung in Kindertagesstitten, Mehrsprachigkeit

Anschrift: Padagogische Hochschule Heidelberg, Institut fiir Psychologie, Keplerstrale 87, 69120 Hei-
delberg

E-Mail: sachse[at]ph-heidelberg.de



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2013, S. 523-525 525

Stephanie Simon, Universitdt Ulm, Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen, Forschungs-
schwerpunkte: Kindliche Sprachentwicklung und -férderung, Mehrsprachigkeit, kindliches Lernen
Anschrift: ZNL TransferZentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen ZNL, Beim Alten Fritz 2, 89075
Ulm

E-Mail: stephanie.simon[at]znl-ulm.de

Prof. Dr. Petra Schulz, Goethe-Universitit Frankfurt am Main, Institut fiir Psycholinguistik und Didaktik
der deutschen Sprache, Forschungsschwerpunkte: Kindlicher Erst- und Zweitspracherwerb, Sprachent-
wicklungsstorungen, Semantik und Syntax im Erwerb, Sprachstandsdiagnose und Sprachférderung
Anschrift: Goethe-Universitit Frankfurt, Institut fiir Psycholinguistik und Didaktik der deutschen Spra-
che, Griineburgplatz 1, 60323 Frankfurt/Main

E-Mail: p.schulz[at]em.uni-frankfurt.de

Prof. Dr. Knut Schwippert, Universitit Hamburg, International und Interkulturell Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft, Arbeitsbereich Evaluation von Bildungssystemen, Forschungsschwerpunkte: Effek-
tive Schulen, Evaluation, Large-Scale Untersuchungen, Methoden in Large-Scale Untersuchungen, Sys-
temmonitoring

Anschrift: Universitdt Hamburg, Lehrstuhl fiir Internationales Bildungsmonitoring und Bildungsbericht-
erstattung, Binderstra3e 34, 20146 Hamburg

E-Mail: knut.schwippert[at]uni-hamburg.de

Prof. Dr. Olivier Steiner, Fachhochschule Nordwestschweiz, Institut Kinder- und Jugendhilfe der Hoch-
schule fiir Soziale Arbeit, Forschungsschwerpunkte: Neue Medien und Soziale Arbeit, Mediensozialisa-
tion, Medienpaddagogik, Medienkritik, Gewaltstrukturen, Jugendgewalt, Gewaltpravention, Gesellschafts-
theorien, Qualitative und quantitative Sozialforschung, Netzwerkanalyse und Netzwerkvisualisierung
Anschrift: Fachhochschule Nordwestschweiz, Hochschule fiir Soziale Arbeit, Institut Kinder- und Ju-
gendhilfe, Thiersteinerallee 57, 4053 Basel, Schweiz

E-Mail: olivier.steiner[at]fhnw.ch

Jun.-Prof. Dr. Bernd Wagner, Universitét Siegen, Department Erziehungswissenschaft und Psychologie,
Forschungsschwerpunkte: Interkulturelle und politische Bildung im Sachunterricht, Museumspadagogik,
frithe Sachbildung, anthropologische Ritualforschung

Anschrift: Universitét Siegen, Erziehungswissenschaft/ Sachunterrichtsdidaktik, Adolf-Reichwein-Str. 2,
57068 Siegen

E-Mail: wagner[at]erz-wiss.uni-siegen.de

Apl. Prof. Dr. Philipp Wolf, Oswald-von-Nell-Breuning-Schule Rodermark/Universitit Gielen, Institut
fiir Anglistik und Amerikanistik, Forschungsschwerpunkte: Literatur und Theorie, Postmoderner Roman,
Frithe Neuzeit Englands

Anschrift: Oswald-von-Nell-Breuning-Schule Rodermark, Kapellenstrafe 12, 63322 Rodermark

E-Mail: philipp.wolf[at]anglistik.uni-giessen.de



Kritische Einfuhrung:
Anthropologie

Bernhard Rathmayr

Die Frage
nach den Menschen

Eine Historische Anthropologie
der Anthropologien

2013. 260 Seiten, Kart.
24,90 € (D), 25,60 € (A)

Eine Historische Anthropologie

der Anthropologien ISBN 978-3-8474-0119-3

Uber die langste Zeit galt Anthropologie als Lehre tiber den
Menschen, sein Wesen, seine Herkunft und Zukunft. Das Buch wech-
selt die Perspektive vom Singular in den Plural: Als Gegenstand der
Anthropologie wird nicht das kunstliche Konstrukt des Menschen,
sondern die Vielfalt der Menschen in ihrer langen Evolution und
Geschichte betrachtet. Von dieser Warte aus werden die groRen Stro-
mungen der Anthropologie dargestellt und kritisch durchleuchtet. Der
Band bietet einen Uberblick und eine Einflhrung in die Anthropologie.

Jetzt in lhrer Buchhandlung bestellen oder direkt bei:

Verlag Barbara Budrich ¢
Barbara Budrich Publishers
Stauffenbergstr. 7. D-51379 Leverkusen Opladen

Tel +49 (0)2171.344.594 « Fax +49 (0)2171.344.693 -
info@budrich.de

www.budrich-verlag.de



mailto:info@budrich.de
http://www.budrich-verlag.de

Eltern Starken —
jetzt in 4., Uberarbeiteter Auflage

Johannes Schopp
Eltern Starken
Die Dialogische Haltung

in Seminar und Beratung Die I?ialogische Haltung in
Ein Leitfaden fiir die Praxis | Seminar und Beratung

Mit Vorworten v iithe pe-Scheffler

Johannes Schopp

Eltern Starken

Ein Leitfaden fur die Praxis

4., Uberarbeitete Auflage 2013.
283 Seiten. Kart. 19,90 €
ISBN 978-3-8474-0126-1

Mit Vorworten von Gerald Hiither
Vo Barbara Budtih § und Sigrid Tschope-Scheffler

Ein Pladoyer fur eine Dialogische Kultur, die es schafft,
dass Erwachsene untereinander und auch Erwachsene
und Kinder sich gleichwirdig begegnen, sich bedin-
gungslos schatzen und respektieren. Eine Kultur, die
Bildung als Personlichkeitsbildung versteht.

Jetzt in lhrer Buchhandlung bestellen oder direkt bei:

Verlag Barbara Budrich ¢

Barbara Budrich Publishers

Stauffenbergstr. 7. D-51379 Leverkusen Opladen
Tel +49 (0)2171.344.594 « Fax +49 (0)2171.344.693 -
info@budrich.de

>

www.budrich-verlag.de



mailto:info@budrich.de
http://www.budrich-verlag.de

	Inhaltsverzeichnis
	Schwerpunkt: Spracherwerb in Kindheit und Jugend
	Editorial: Gogolin/Eckhardt: Spracherwerb in Kindheit und Jugend
	Simon/Sachse: Anregung der Sprachentwicklung durch ein Interaktionstraining für Erzieherinnen
	Kuger/Lehrl: Wechselwirkungen vorschulischer Erfahrungen in Kindergarten und Familie und ihre Bedeutung für das Lesen im Grundschulalter
	Habben/Rau/Schwippert: Die Nutzung außerschulischer und schulischer Bildungsangebote in der Sekundarstufe I und deren Einfluss auf die Lesekompetenz

	Allgemeiner Teil
	Freie Beiträge
	Harring/Burger: Zugänge zu informeller Bildung im Kontext jugendlicher Freizeit: Befunde einer quantitativen und qualitativen Untersuchung
	Wagner: Historische Sachlernprozesse im Museum: Spielstationen für Vorschulkinder in der Dauerausstellung Deutsche Geschichte in Bildern und Zeugnissen des Deutschen Historischen Museums
	Steiner: Pflegen medienkompetente Eltern eine gute Medienerziehung? Ergebnisse einer Repräsentativbefragung von Eltern 10- bis 17-jähriger Kinder

	Kurzbeiträge
	Neugebauer/Isler: Weiterbildung mit videobasiertem Coaching zur situierten Sprachförderung in vorschulischen Einrichtungen
	Müller/Geist/Schulz: Wissen und Handeln von Sprachförderkräften im Elementar- und Primarbereich
	Hopf/Laier/Nunnenmacher: Qualifizierungsoffensive: Sprachliche Bildung und Förderung von Kindern unter Drei
	Wolf: Brücken bauen: Die Rödermärker Hochschultage und Symposien

	Rezensionen
	Ilić: Sammelrezension: Mehrsprachigkeit und Förderung der sprachlichen Entwicklung 
aus interdisziplinärer Perspektive
	Brüggemann: Tina Gadow, Christian Peucker, Liane Pluto, Eric van Santen, Mike Seckinger (2013): Wie geht’s der Kinder- und Jugendhilfe? Empirische Befunde und Analysen


	Autorinnen und Autoren

