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,,Knigi sprang auf, schnappte sich das Buch und 6ffnete es.
Was fiir ein Feuerwerk!
Je mehr er seiner Phantasie freien Lauf lieB3, desto unglaublicher breiteten sich auf jeder Seite
neue Geschichten, Farben und Formen aus.

Knigi hatte gelernt zu lesen.*

(aus dem Kinderbuch ,,Knigi“ von Benjamin Sommerhalder)

1. Einleitung

Das Lesen gilt als Schliisselkompetenz in unserer heutigen Wissens- und Mediengesellschaft
und ist wichtig fiir die Teilhabe an eben dieser Gesellschaft. Noch vor Eintritt in die erste
formelle Lernumwelt — die Kinderkrippe, den Kindergarten oder die Kindertagesstitte —
sammelt ein Kind in seiner Familie erste Erfahrungen mit dem Gegenstand Lesen. Somit ist
die Familie die erste und gleichzeitig eine der wichtigsten Lernumgebungen und Sozialisa-
tionskontexte, in denen ein Kind mit Sprache und Schrift in Beriihrung kommt (Hurrelmann,
2004). So wird in der Familie die Basis der (schrift-)sprachlichen Kompetenzen eines Kindes
geschaffen, auf die die formelle (Schul-)Bildung nachfolgend aufbaut. Folglich spielen die
Eltern eine zentrale Rolle beim Ausbilden dieser frithen (schrift-)sprachlichen Kompetenzen.

Die Forderung im familialen Kontext vollzieht sich dabei meist informell und implizit, d. h.
ohne ausdriicklich die Intention zu verfolgen, sein Kind sprachlich zu férdern. Dem Kind wird
vorgelesen, es werden Geschichten erzdhlt, Lieder gesungen, Reim- oder Wortspiele gespielt.
Des Weiteren wird dem Kind durch das eigene Leseverhalten der Eltern sowie gemeinsamer
Aktivititen wie bspw. Bibliotheksbesuchen oder dem gemeinsamen Lesen eine wertschitzen-
de Einstellung gegeniiber dem Lesen vermittelt. Jedoch wenden Eltern teilweise auch expli-
zite und formelle Strategien an, um die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen ihres Kindes zu
verbessern, indem sie bspw. mit ithrem Kind das Lesen und Schreiben iiben oder ihrem Kind

die Buchstaben des Alphabets beibringen.

In zahlreichen Studien, die hauptsédchlich im englischen Sprachraum an monolingual englisch-
sprachigen Kindern durchgefiihrt wurden, konnte bereits die wichtige Rolle der familialen
sprachbezogenen Forderung fiir die Entwicklung (schrift-)sprachlicher Kompetenzen heraus-
gestellt werden (vgl. bspw. die Meta-Analysen von Bus, van [Jzendoorn & Pellegrini, 1995;
Mol & Bus, 2011; Scarborough & Dobrich, 1994). Allerdings haben nur sehr wenige Studien
in diesem Zusammenhang die Situation von Kindern, die in Familien mit Migrationshinter-
grund aufwachsen, thematisiert. Dies gilt gleichermallen fiir internationale Studien wie auch
fiir Studien im deutschen Sprachraum. Das bedeutet, wir wissen nicht, ob, wie, in welchem
Ausmal und in welcher Sprache Kinder mit Migrationshintergrund zuhause gefordert werden.
Aus grof3 angelegten Léngsschnittstudien wie PISA (Programme for International Student
Assessment) und IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) ist hinldnglich be-

kannt, dass gerade diese Kinder im spiteren Verlauf ihrer Schullaufbahn vermehrt schwéche-
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re Leistungen aufweisen als ihre monolingual deutschsprachigen Mitschiiler (vgl. bspw. Artelt
et al., 2001; Schwippert, Bos & Lankes, 2003; Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012; Stanat,
Rauch & Segeritz, 2010). Daher sollte die Situation hinsichtlich der familialen sprachbezoge-
nen Forderung in Familien mit Migrationshintergrund in den Fokus der Forschung geriickt
werden. Auf diese Weise konnte erkannt werden, ob hier Forderbedarf besteht und somit
konnten wichtige Hinweise fiir notwendige Interventionen — in Form von Aufklarungsarbeit

oder Elterntrainings — gegeben werden.

Die vorliegende Arbeit setzt an dieser Forschungsliicke an. Die aus dem aktuellen
Forschungsstand abgeleiteten Fragestellungen (Kapitel 3) werden hierbei an zwei unterschied-
lichen Stichproben von Kindergartenkindern untersucht, die an zwei vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Studien teilgenommen haben. Ziel dieser
beiden Studien war es, die Effekte eines flir deutschsprachige Vorschulkinder bereits evaluier-
ten Trainingsprogramms zur Forderung der phonologischen Bewusstheit bei Kindern nicht-

deutscher Herkunftssprache zu tiberpriifen.

Vor Ableitung der in der vorliegenden Arbeit zu untersuchenden Fragestellungen (Kapitel 3)
werden in Kapitel 2 zunéchst die theoretischen Grundlagen der hiuslichen Forderung und der
Schriftsprachentwicklung geschildert. Begonnen wird in Kapitel 2.1 mit einer Beschreibung
der schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten. Dabei wird zudem auf
die Entwicklung von den Vorlduferfertigkeiten zu den schriftsprachlichen Kompetenzen ein-
gegangen. AnschlieBend wird in Kapitel 2.2 der Schriftspracherwerb bei Kindern, die in einer
Zweitsprache lesen und schreiben lernen, thematisiert. In Kapitel 2.3 werden Fordermdglich-
keiten der Schriftsprachentwicklung aufgezeigt. Kapitel 2.4 bietet daraufhin einen Uberblick
iiber den Forschungsstand zur Bedeutung der hduslichen Forderung fiir die Schriftsprach-
entwicklung. In diesem Zusammenhang werden bisherige Forschungserkenntnisse aus inter-
nationalen Studien ebenso wie aus Studien im deutschen Sprachraum dargestellt. Nach der
Erlduterung der zu untersuchenden Fragestellungen (Kapitel 3) wird in Kapitel 4 das methodi-
sche Vorgehen in den beiden zugrundeliegenden Studien geschildert. Neben der Beschreibung
des Designs sowie der Stichproben der beiden zugrundeliegenden Studien (Kapitel 4.1)
erfolgt eine ausfiihrliche Darstellung des eingesetzten Trainingsprogramms zur Férderung der
phonologischen Bewusstheit (Kapitel 4.2) sowie der eingesetzten Instrumente (Kapitel 4.3).
Diese Instrumente dienten zum einen der Erfassung der interessierenden Kompetenzen und
zum anderen der Erhebung des familidren Hintergrundes, zu dem auch die héusliche Forder-
umgebung zdhlt. AbschlieBend wird in Kapitel 4.4 die in der vorliegenden Arbeit angewandte
Auswertungsstrategie erldutert. Nachfolgend werden in Kapitel 5 die Ergebnisse der vorlie-
genden Arbeit geschildert. Dabei soll zunédchst dargestellt werden, wie die hdusliche Forder-
umgebung in Familien mit und ohne Migrationshintergrund in Deutschland aussieht (Kapitel
5.1). Weiterfilhrend wird danach gefragt, wie die familiale sprachbezogene Forderung mit
bestimmten schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten und frithen schriftsprachlichen Kompe-

tenzen zusammenhéngt (Kapitel 5.2). Hierbei soll iiberpriift werden, inwiefern bisherige —
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meist im englischen Sprachraum gewonnene — Forschungserkenntnisse in der vorliegenden
Arbeit bestitigt werden konnen. In diesem Zusammenhang soll auch auf den Beitrag diverser
Facetten der familialen Forderung eingegangen werden. Zundchst werden die aktive und
passive Forderung einander gegeniibergestellt. Dabei beinhaltet die aktive Forderung die
Durchfiihrung diverser sprachbezogener Forderaktivititen in der Familie — wie bspw. das
Vorlesen, das Erzdhlen von Geschichten oder das Beibringen von Buchstaben. Dahingegen
meint die passive Forderung, dass das Kind bestimmte literacyrelevante Tétigkeiten — z. B.
das Lesen von Biichern — bei seinen Eltern beobachtet. Des Weiteren wird die aktive Forde-
rung in die bereits oben erwédhnten Facetten implizite und explizite Férderung unterteilt, um
die Wirkung dieser einzelnen Facetten zu beleuchten. Von groB8em Interesse ist zudem, diese
Zusammenhédnge fiir Kinder mit Migrationshintergrund zu untersuchen. Sind hierbei Unter-
schiede zu Kindern ohne Migrationshintergrund zu erwarten? Welche Rolle spielt die
Sprache, die in einer Familie fiir die hiusliche Forderung tiberwiegend verwendet wird, flir
die Wirksamkeit dieser Forderung? Diese Fragen sollen im Rahmen der vorliegenden Arbeit
ebenfalls adressiert werden (Kapitel 5.3 und 5.4). AbschlieBend wird die Interaktion zwischen
der sprachbezogenen Forderung in der Familie und dem oben erwéhnten Trainingsprogramm,
das im Kindergarten eingesetzt wurde, untersucht (Kapitel 5.5). Profitieren Kinder, die auf-
grund eines geringen Ausmalles an héuslicher Forderung in ihren Leistungen vermutlich be-
nachteiligt sind, in hoherem Malle von einem solchen Forderprogramm? Im letzten Kapitel
(Kapitel 6) werden die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit vor dem Hintergrund des bisheri-
gen Forschungsstandes diskutiert. Dabei wird zunédchst auf die Ergebnisse zu den einzelnen
Fragestellungen eingegangen (Kapitel 6.1 bis 6.5). Zum Schluss werden Limitationen der vor-
liegenden Arbeit aufgezeigt (Kapitel 6.6) und Implikationen fiir die zukiinftige Erforschung
der familialen Forderung abgeleitet (Kapitel 6.7).
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2. Theoretischer Hintergrund

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, Zusammenhénge zwischen der vorschulischen fami-
lialen Forderung und frithen schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlauferfertig-
keiten bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund zu untersuchen. Daher sollen diese
Kompetenzen in Kapitel 2.1 zunédchst ndher beschrieben werden. Zusétzlich wird in diesem
Zusammenhang die Entwicklung von den Vorlduferfertigkeiten zu den schriftsprachlichen
Kompetenzen erldutert. Nachfolgend wird in Kapitel 2.2 auf den Schriftspracherwerb bei
Kindern, die in einer Zweitsprache lesen und schreiben lernen, eingegangen. Im Anschluss
daran werden in Kapitel 2.3 Fordermdglichkeiten der schriftsprachlichen Entwicklung im
Vorschulalter dargestellt. AbschlieBend werden in Kapitel 2.4 sowohl der internationale als
auch der deutschsprachige Forschungsstand zur Bedeutung der hauslichen Forderung fiir die

schriftsprachliche Entwicklung beleuchtet.

2.1 Schriftsprachliche Kompetenzen und deren Vorliduferfertigkeiten

Erkenntnisse aus der bisherigen Forschung zur Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen
haben gezeigt, dass die Einschulung nicht die ,,Stunde Null*“ beim Schriftspracherwerb dar-
stellt (Briigelmann & Richter, 1994). Vielmehr beginnt der Erwerb frither schriftsprachlicher
Kompetenzen, so genannter Vorlduferfertigkeiten, bereits im Friihkindalter. Im Folgenden
sollen die schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlauferfertigkeiten erldutert werden.
Zunichst werden die in der vorliegenden Arbeit untersuchten schriftsprachlichen Vorlaufer-
fertigkeiten (Kapitel 2.1.1) sowie die schriftsprachlichen Kompetenzen (Kapitel 2.1.2) vorge-
stellt. Anschlieend wird in Kapitel 2.1.3 die Entwicklung von den Vorlduferfertigkeiten zu

den schriftsprachlichen Kompetenzen thematisiert.

2.1.1 Vorlauferfertigkeiten schriftsprachlicher Kompetenzen

Als Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Schriftspracherwerb, d. h. ein erfolgreiches Lesen-
und Schreibenlernen, miissen zunichst so genannte schriftsprachspezifische Vorlauferfertig-
keiten ausgebildet werden (Marx, H., 2007). Diese werden von den schriftsprachrelevanten
Vorlauferfertigkeiten unterschieden, die zwar mit dem Schriftspracherwerb in Zusammenhang
stehen, jedoch eher allgemeine Féhigkeiten oder forderliche Bedingungen darstellen (Marx,
H., 2007). Hierzu zdhlen neben kognitiven Fahigkeiten — wie die Intelligenz oder die Konzen-
trationsfahigkeit — sowie motivationalen Komponenten — wie die Leistungsmotivation oder
das Selbstkonzept — auch Umweltfaktoren wie die soziale Herkunft oder die Bildungserwar-
tungen der Eltern. In der vorliegenden Arbeit wird von einer Erlduterung dieser allgemeinen,
unspezifischen Vorlduferfertigkeiten und forderlichen Bedingungen abgesehen. Vielmehr
sollen im Folgenden die schriftsprachspezifischen Vorlduferfertigkeiten in den Fokus gertickt

werden.
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Im angelsdchsischen Raum werden die schriftsprachspezifischen Vorlduferfertigkeiten als
emergent literacy skills oder early literacy skills bezeichnet. In der Forschung wird bei diesen
Vorlduferfertigkeiten zwischen zwei Bereichen unterschieden: 1) ,,outside-in skills* und 2)
»inside-out skills* (Whitehurst & Lonigan, 1998; Whitehurst & Lonigan, 2001). Die inside-
out skills verwenden Informationsquellen innerhalb des gedruckten Wortes, die das Kind
beim Transferieren der Schrift zu Lauten und der Laute zu Schrift unterstiitzen. Sie sind somit
fiir den frithen Leselernprozess — das Dekodieren — zentral. Zu diesen Fihigkeiten zdhlen u. a.
die phonologische Bewusstheit und die Buchstabenkenntnis. Mit diesen Féhigkeiten werden
Sprach-Einheiten (z. B. Worter), Laut-Einheiten (z. B. Phoneme) und Schrift-Einheiten (z. B.
Grapheme) verarbeitet. Bei den outside-in skills werden Informationsquellen auferhalb des
gedruckten Wortes herangezogen, um das Kind beim Verstehen von Schrift zu unterstiitzen.
Diese Fahigkeiten sind somit wichtig fiir das spdtere Leseverstdndnis. Zu diesen Fahigkeiten
zahlen u. a. das semantische, syntaktische und konzeptuelle Wissen eines Kindes, das Wissen
tiber die Konventionen der geschriebenen Sprache und die Fihigkeit, Erzdhlungen zu
verstehen und zu produzieren. Die verarbeiteten Einheiten umfassen Kontext-Einheiten (z. B.

Erzihlung), semantische Einheiten (z. B. Konzepte) und Sprach-Einheiten (z. B. Worter).

Im Folgenden werden die fiir die vorliegende Arbeit zentralen Vorlduferfertigkeiten niher
erldutert. Zunichst werden zwei der so genannten inside-out Fahigkeiten dargestellt: die pho-
nologische Bewusstheit und die Buchstabenkenntnis. AnschlieBend werden zwei outside-in

Féhigkeiten beschrieben: der Wortschatz und die grammatischen Féahigkeiten.

Phonologische Bewusstheit als Teil der phonologischen Informationsverarbeitung

Aus der Forschung zu den Vorlduferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs liegen am meisten
Erkenntnisse flir die so genannte phonologische Bewusstheit vor (Bus & van 1Jzendoorn,
1999; Ehri et al.,, 2001). So stellt die phonologische Bewusstheit erwiesenermaflen eine
besonders wichtige Vorlauferfertigkeit des Schriftspracherwerbs dar (Schneider & Naslund,
1993; Schneider & Nislund, 1999; Wagner et al., 1997).

Definiert wird die phonologische Bewusstheit als Fiahigkeit, die Lautstruktur der gesproche-
nen Sprache wahrzunehmen und einzelne Sprachsegmente analysieren und synthetisieren zu
konnen (Mannhaupt & Jansen, 1989). Es gibt zahlreiche Arten der Systematisierung der pho-
nologischen Bewusstheit. Im deutschen Sprachraum ist die Unterteilung nach Skowronek und
H. Marx (1989) weit verbreitet. Bei dieser wird zwischen der phonologischen Bewusstheit im
weiteren und im engeren Sinne unterschieden. Dabei wird unter der phonologischen Bewusst-
heit im weiteren Sinne die Fahigkeit verstanden, groBere Spracheinheiten wie Worter und
Silben zu differenzieren und zu segmentieren oder Reime zu erkennen. Die phonologische
Bewusstheit im engeren Sinne — auch phonemische Bewusstheit genannt — bezieht sich hin-
gegen auf kleinere Spracheinheiten, die so genannten Laute oder Phoneme, welche die kleins-

ten bedeutungsunterscheidenden Segmente der Lautstruktur der Sprache darstellen. Somit



6 2. Theoretischer Hintergrund

bezeichnet die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne die Fahigkeit, Laute in Wortern

zu erkennen und zu unterscheiden.

Forschungserkenntnissen zufolge entwickelt sich die phonologische Bewusstheit von der
Wahrnehmung groBerer Einheiten (Worter und Silben) iiber die Wahrnehmung intersyllabi-
scher Einheiten (Onset und Rime, d. h. Silbenanfang und Silbenrest) zur Wahrnehmung
einzelner Laute (Phoneme) (Anthony & Lonigan, 2004; Anthony, Lonigan, Driscoll, Phillips
& Burgess, 2003; Bryant, MacLean, Bradley & Crossland, 1990; Goswami & Bryant, 1990;
Stanovich, 1992; Ziegler & Goswami, 2005). Mit anderen Worten wird die phonologische Be-
wusstheit im weiteren Sinne vor der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne ausgebil-
det. So vollzieht sich die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne
bereits vor dem Schriftspracherwerb spontan und ohne Einsicht in das alphabetische System
einer Sprache; d. h., es bedarf keiner externen Instruktion fiir die Entwicklung dieser Féhig-
keit. Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne hingegen kann sich erst durch Erfah-
rungen mit dem alphabetischen System vollends entfalten (Ziegler & Goswami, 2005). Des-
wegen entwickelt sich diese Fahigkeit meist mit Beginn der Beschulung. Insgesamt gesehen
ist von einer wechselseitigen Beeinflussung der Entwicklung phonologischer Bewusstheit auf
der einen Seite und der Entwicklung der frithen Lesekompetenz auf der anderen Seite auszu-
gehen (Blaiklock, 2004; Hogan, Catts & Little, 2005; Perfetti, Beck, Bell & Hughes, 1987;
Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994; Wagner et al., 1997). So flihrt eine Zunahme der frithen
Lesefdhigkeiten zu einer Steigerung der Fahigkeiten im Bereich phonologische Bewusstheit
im engeren Sinne, welche wiederum die Entwicklung der frithen Lesekompetenz vorantreibt
(Wimmer, Landerl, Linortner & Hummer, 1991).

Die phonologische Bewusstheit ist ein zentraler Bestandteil der so genannten phonologischen
Informationsverarbeitung (Wagner & Torgesen, 1987). Zu dieser zdhlen neben der phono-
logischen Bewusstheit auch das phonetische Rekodieren im Arbeitsgedéchtnis und das phono-

logische Rekodieren beim Zugriff auf das Langzeitgedachtnis (das semantische Lexikon).

Beim phonetischen Rekodieren im Arbeitsgeddchtnis wird auf das Kurzzeitgedichtnis fiir
lautbasierte Informationen, die so genannte ,,phonologische Schleife” (Baddeley, 1986),
zuriickgegriffen. So wird beim Dekodieren eines Wortes eine akkurate Repréisentation der mit
den Buchstaben korrespondierenden Laute aufrechterhalten, d. h., die Lautfolgen des Wortes
werden im Arbeitsgeddchtnis bereitgestellt. Dadurch konnen beim Lesen mehr kognitive

Ressourcen fiir das Dekodieren und die Verstehensprozesse verwendet werden.

Die Effizienz des Abrufs phonologischer Informationen aus dem Langzeitgeddchtnis wird
durch das schnelle Benennen — auch als rapid automised naming (= RAN) bekannt — wider-
gespiegelt. Hierbei handelt es sich um die sprachgebundene Informationsverarbeitungs-
geschwindigkeit. Diese Féahigkeit ermoglicht es, phonologische Informationen fiir das Deko-
dieren zu verwenden. Durch den Zugriff auf das Langzeitgeddchtnis werden beim Lesen die

zu den Graphemen gehorenden Phoneme abgerufen. AuBlerdem erméglicht der Zugriff auf das
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Langzeitgedachtnis das Erkennen eines Wortes aufgrund seiner Phonemreihenfolge, indem

das Wort aus dem so genannten ,,semantischen Lexikon* abgerufen wird.

Alle drei Bereiche der phonologischen Informationsverarbeitung sind stark mit dem Dekodie-
ren verkniipft (Whitehurst & Lonigan, 2001). So ist die phonologische Bewusstheit zentral fiir
die Entwicklung von Dekodierfahigkeiten, da sie das Aneignen so genannter Graphem-
Phonem-Korrespondenzen ermoglicht. Wenn Kinder nicht in der Lage sind, die einzelnen
Phoneme wahrzunehmen, haben sie Schwierigkeiten, die Graphem-Phonem-Korrespondenzen

zu erlernen.

Buchstabenkenntnis

Neben der bereits erlduterten Vorlauferfertigkeit phonologische Bewusstheit stellt die vor-
schulische Buchstabenkenntnis erwiesenermallen einen starken Prddiktor frither Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten dar (Ndslund & Schneider, 1996; Schneider & Néslund, 1999). Unter
der Buchstabenkenntnis versteht man die Fahigkeit, Buchstaben zu erkennen und den entspre-
chenden Lauten zuordnen zu konnen, d. h. das Beherrschen so genannter Graphem-Phonem-
Korrespondenzen. In der deutschen Sprache gibt es jeweils ca. 20 Vokal- und Konsonanten-
phoneme, d. h. insgesamt ca. 40 Phoneme (Thomé, 2000). Diese konnen durch unterschied-
liche Buchstaben und Buchstabenkombinationen reprédsentiert werden (Schriinder-Lenzen,
2013). Somit ist im Deutschen die Anzahl der Phoneme hoher als die Anzahl der Buchstaben
(Grapheme). Trotzdem wird die deutsche Sprache der Kategorie der transparenteren Schrift-
sprachen zugeordnet (Landerl & Thaler, 2006). Orthographien mit einer hohen Transparenz
(z. B. Finnisch oder Serbisch) weisen konsistente Graphem-Phonem-Korrespondenzen, d. h.
eine hohere Lauttreue der Korrespondenzen, auf, wihrend so genannte intransparente oder
tiefe Orthographien (z. B. Englisch) von inkonsistenten Graphem-Phonem-Korrespondenzen
gekennzeichnet sind (Seymour, Aro & Erskine, 2003). In diesen Sprachen fillt der Schrift-
spracherwerb daher schwerer als in Sprachen mit einer transparenteren Orthographie (Katz &
Frost, 1992; Landerl, 1997, 2000; Landerl, Wimmer & Frith, 1997).

Wortschatz und grammatische Fdhigkeiten

Abgesehen von den in den vorhergehenden Abschnitten dargestellten Vorlduferfertigkeiten
phonologische Bewusstheit und Buchstabenkenntnis spielen auch der Wortschatz und die
grammatischen Fahigkeiten eine wichtige Rolle beim Schriftspracherwerb. Studienerkennt-

nissen zufolge beeinflussen diese Bereiche vor allem das Leseverstindnis (vgl. Kapitel 2.1.3).

Unter dem Wortschatz eines Kindes — auch Lexikon genannt — versteht man die Anzahl der
Worter, die das Kind beherrscht. Dabei wird zwischen den beiden Komponenten rezeptiver/
passiver Wortschatz und produktiver/aktiver Wortschatz unterschieden. Die grammatischen
Fdhigkeiten umfassen die beiden Inhaltsbereiche Morphologie und Syntax. Wihrend die Mor-
phologie sich mit der inneren Struktur von Wortern beschéftigt, befasst sich die Syntax mit

den Regeln, nach denen sich Worter zu Sétzen zusammenfiigen lassen (Szagun, 2011).
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Die Entwicklung des Wortschatzes und der grammatischen Fahigkeiten vollzieht sich nicht
unabhéngig voneinander, sondern es bestehen enge Zusammenhinge und Wechselwirkungen
zwischen diesen beiden Kompetenzbereichen (Szagun, 2011). So werden diese Fahigkeiten in
Studien oftmals zu einem gemeinsamen Bereich, der linguistischen Kompetenz, zusammenge-
fasst. Das erste Wortverstdndnis zeigen Kinder in der Regel ab einem Alter von etwa acht bis
neun Monaten, wihrend die erste Produktion von Wortern mit ca. zehn bis 14 Monaten
erfolgt (Weinert, 2006; Weinert & Lockl, 2008). Der rezeptive Wortschatz umfasst in diesem
Alter schiatzungsweise bereits mehr als 60 Worter. Mit etwa 18 Monaten besteht der rezeptive
Wortschatz nunmehr aus ca. 200 Wortern, wahrend produktiv ca. 50 Worter beherrscht wer-
den. In diesem Alter kommt es zum so genannten ,, Wortschatzspurt“, welcher durch diverse
kognitive und sozial-kognitive Wortlernprinzipien ermdglicht wird. Dazu zéhlt auch das ,,fast
mapping*“, welches die schnelle Zuordnung eines neuen Wortes zu einer noch vorldufigen
Bedeutung beinhaltet (Weinert, 2006). In dieser Phase entwickelt sich der Wortschatz explo-
sionsartig: Das Kind lernt in etwa neun neue Worter pro Tag (Weinert, 2006; Weinert &
Lockl, 2008). Dies fiihrt dazu, dass ein Kind bereits im Alter von fiinf Jahren {iber einen
rezeptiven Wortschatz von ca. 8.000 Wortern verfligt. Gleichzeitig wichst das Verstindnis fiir
grammatische Strukturen, was wiederum das Erlernen neuer Verbbedeutungen erleichtert
(Weinert & Lockl, 2008). Dabei dienen der Satzrahmen und grammatische Hinweise als
»Steigbligel fiir das Erlernen der Bedeutung bisher unbekannter Worter — hier spricht man
vom so genannten ,,syntactic bootstrapping* (Weinert, 2006). Die grundlegenden syntakti-
schen Regeln und morphologischen Paradigmen, d. h. die Satzmuster und Strukturformen
seiner Muttersprache, erlernt ein Kind im Alter von zweieinhalb bis vier Jahren (Weinert &
Lockl, 2008). Darauf aufbauend werden im Alter von vier bis fiinf Jahren zunehmend kom-
plexere Satzformen — wie bspw. Relativsitze — und verbindende Worter (Konnektoren) — wie
bspw. nachdem, als, obwohl und seit — verwendet (Weinert, 2006; Weinert & Lockl, 2008).

2.1.2  Schriftsprachliche Kompetenzen

Der Schriftspracherwerb umfasst das Aneignen von Lese- und (Recht-)Schreibkompetenzen.
Dabei wird bei der Lesekompetenz zwischen zwei Féahigkeitsbereichen unterschieden: 1) die
basalere, hierarchieniedrigere Dekodierfdhigkeit und 2) das hierarchiechdhere Leseverstiandnis.
Im Folgenden werden die drei schriftsprachlichen Kompetenzbereiche Dekodierfdhigkeit,

Leseverstdndnis und Rechtschreibkompetenz erlédutert.

Dekodierfihigkeit

Beim Dekodieren eines Wortes handelt es sich um das Identifizieren eines Wortes aufgrund
seiner graphischen Darstellung. In seinem Modell des Worterkennens, der Dual-Route-Theo-
rie oder Zwei-Wege-Theorie, beschreibt Coltheart (1978) den Leseprozess anhand von zwei
unterschiedlichen Verarbeitungsmechanismen. Dabei wird zwischen dem direkten und dem
indirekten Weg der Worterkennung unterschieden. Beim direkten Weg, auch lexikalischer

Weg genannt, wird ein zu lesendes Wort als Ganzes erkannt. Dabei wird eine visuelle Repré-
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sentation des Wortes mit seinem Eintrag im so genannten inneren Lexikon verglichen. Der
direkte Weg des Lesens ist somit nur beim Lesen bekannter Worter moglich. Beim Lesen un-
bekannter Worter oder so genannter Pseudoworter muss daher das Lesen iiber den indirekten
Weg erfolgen. Beim indirekten Weg, auch sublexikalischer oder phonologischer Weg
genannt, erfolgt zundchst die Erstellung einer phonologischen Représentation eines Wortes,
welche dann mit dem Eintrag im inneren Lexikon verglichen wird. Dieser Route der Wort-
erkennung liegen somit phonologische Prozesse zugrunde. Einzelnen Graphemen (Buchsta-
ben) werden die dazu gehdrenden Phoneme (Laute) zugeordnet, d. h., es werden so genannte
Graphem-Phonem-Korrespondenzen angewandt. Das Lesen eines Wortes erfolgt also Buch-
stabe fiir Buchstabe; anschliefend werden die einzelnen gelesenen Laute zu einem vollsténdi-

gen Wort zusammengesetzt.

Leseverstdandnis

Um einen Satz oder einen Text verstehend zu lesen, bedarf es weiterer Prozesse, die iiber das
bereits beschriebene Dekodieren hinausgehen. Zunédchst muss der Aufbau einer so genannten
propositionalen Textreprdsentation erfolgen (Richter & Christmann, 2006). Nachdem die
einzelnen Worter erkannt worden sind, werden Wortfolgen basierend auf semantischen und
syntaktischen Regeln zusammengefiigt. So werden so genannte Pridikat-Argument-Struktu-
ren oder Propositionen erstellt. Darauf aufbauend kommt es zur lokalen Kohirenzbildung
(Richter & Christmann, 2006), bei der aufeinanderfolgende Sitze oder Propositionen mitei-
nander verkniipft werden. Fiir diesen Zweck werden semantische und syntaktische Relationen
zwischen den aufeinanderfolgenden Sitzen/Propositionen erzeugt. AnschlieBend setzen hie-
rarchiehdhere Prozesse des verstehenden Lesens ein, um globale Zusammenhénge des Textes
auf einer hoheren Abstraktionsebene zu begreifen (Richter & Christmann, 2006). Hierzu
werden bei der globalen Kohidrenzbildung Propositionssequenzen immer weiter verdichtet
und miteinander verkniipft, d. h., es werden immer gréBere Textteile verarbeitet und analy-
siert. Das Ergebnis dieser Prozesse sind so genannte Makrostrukturen (van Dijk, 1980). Diese
Strukturen werden schlieBlich in ein Situationsmodell eingebettet, welches das bestehende

Vorwissen einbezieht.

Ein spezifischer Ansatz, in dem die wichtige Rolle weiterfiihrender sprachverarbeitender Pro-
zesse fiir das Leseverstindnis herausgestellt wird, ist das so genannte Simple-View-Of-
Reading-Modell von Gough und Tunmer (1986). In diesem Modell wird das verstehende
Lesen (=reading) als Produkt aus der Dekodierfdhigkeit (= decoding) und dem Sprach-
verstandnis (= comprehension), d. h. den allgemeinen sprachlichen Féhigkeiten, aufgefasst.
Anfangs schrinkt die noch nicht voll entwickelte Dekodierfahigkeit das Leseverstéindnis ein.
Mit wachsender Dekodierfihigkeit konnen die vorhandenen kognitiven Ressourcen jedoch
auch fiir Sprachverarbeitungsprozesse oberhalb der Ebene des Dekodierens genutzt werden.
Folglich hingt das Leseverstindnis bei einer Zunahme der Dekodierfahigkeit mehr und mehr

von den Leistungen im Sprachversténdnis ab.
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Rechtschreibkompetenz

Der Ausbildung der Rechtschreibkompetenz liegen diverse kognitive Prozesse zugrunde. So
ist zum einen die richtige Zuordnung von Phonemen zu den korrespondierenden Graphemen
fiir eine korrekte Rechtschreibung von zentraler Bedeutung (Schneider, 1997). Hierbei gilt es
zu beriicksichtigen, dass verschiedene Buchstaben durch denselben Laut und auf der anderen
Seite auch verschiedene Laute durch denselben Buchstaben abgebildet werden konnen. Diese
Graphem-Phonem-Korrespondenzen werden im Gedéchtnis gespeichert und konnen fiir ein
regelgeleitetes Schreiben abgerufen werden. Des Weiteren ist fiir die Rechtschreibentwick-
lung das Wissen {iber orthographische RegelmiBigkeiten, also iiber strukturelle Regel-
méBigkeiten der Schriftsprache, sowie das Beherrschen von Wortbildungsregeln vonndten
(Scheerer-Neumann, 1987). Letztere beinhalten implizite und explizite Kenntnisse iiber die
Morphologie der Sprache. Abgesehen von den bereits geschilderten Regelbereichen existiert
zudem ein ,,inneres orthographisches Lexikon®, aus dem gespeicherte Informationen tiber

Worter und Morpheme beim Schreiben abgerufen werden kdnnen.

Erkenntnissen zufolge nutzen Kinder bereits als Rechtschreib-Novizen unterschiedliche Infor-
mationsquellen (Goswami, 1992). Wechselseitige Beziehungen zwischen der phonologischen
Informationsverarbeitung, dem lexikalischem Wissen, d. h. dem Wortschatz, und der Recht-
schreibkompetenz fiihren demzufolge zu einem kontinuierlichen und interaktiven Prozess der
Rechtschreibentwicklung (Schneider, 1997).

2.1.3 Entwicklung von den Vorliuferfertigkeiten zu den schriftsprachlichen
Kompetenzen

Aus den Erlduterungen zu den einzelnen Vorlduferfertigkeiten in Kapitel 2.1.1 ist bereits
deutlich geworden, dass diese fiir die Schriftsprachentwicklung zentral sind. So sind die

schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten nicht isoliert zu betrachten.

Laut H. Marx (2007) existieren in der neueren Schriftspracherwerbsforschung drei For-
schungsbereiche, die unterschiedliche Fragestellungen in den Vordergrund stellen. Der erste
Forschungsbereich beschéftigt sich damit, wie man ein geilibter Leser wird und wie der cha-
rakteristische Entwicklungsweg des Schriftspracherwerbs aussieht — sofern es einen solchen
gibt. Diese Fragen werden im Rahmen so genannter Phasen- und Stufenmodelle des Schrift-
spracherwerbs (z. B. Ehri, 1986, 1995; Frith, 1985; Goswami, 1993, 2002; Scheerer-
Neumann, 1987; Valtin, 2000) adressiert. Ziel ist hierbei, eine Beschreibung und Klassifizie-
rung von Schriftsprachresultaten unter Beachtung der Lehrmethode sowie von Kontextinfor-
mationen vorzunehmen. Der zweite Forschungsbereich befasst sich damit, was beim Lesen-
und Schreibenlernen gelernt wird und wie das Gelernte im Gedéchtnis gespeichert wird. Diese
Gedédchtnisreprisentation von Schriftsprache wird im Rahmen so genannter konnektionisti-
scher Theorien der Schriftsprachentwicklung (z. B. Seidenberg & McClelland, 1989) dis-
kutiert. Der dritte und letzte Forschungsbereich der neueren Schriftspracherwerbsforschung
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thematisiert die Frage danach, welche vorschulischen Merkmale/Fertigkeiten fiir einen ge-
lingenden Schriftspracherwerb notwendig sind. Dieser Forschungsbereich wurzelt in der
Legasthenieforschung, im Rahmen derer die Unterschiede zwischen guten und schlechten
Lesern und Rechtschreibern aufgedeckt werden sollen. Im Vordergrund steht hierbei, die
Wirkung so genannter Vorlduferfertigkeiten auf den Schriftspracherwerb festzustellen und zu

beschreiben.

Der vorliegenden Arbeit liegt dieser dritte Forschungsansatz zugrunde. Daher werden im Fol-
genden ausgewdhlte integrative Modelle vorgestellt, die die Entwicklung von den Vorldu-
ferfertigkeiten zu den schriftsprachlichen Kompetenzen abbilden. Hierbei handelt es sich um
so genannte Prozessmodelle, die die Abfolge und das Zusammenspiel der beteiligten Teil-
fertigkeiten und Teilprozesse des Schriftspracherwerbs wiedergeben. In Kapitel 2.1.3.1 wird
die Entwicklung der Lesekompetenz thematisiert, wihrend in Kapitel 2.1.3.2 die Entwicklung
der Rechtschreibkompetenz erldutert wird. Auf die diversen Stufenmodelle der Schriftsprach-
entwicklung sowie die konnektionistischen Theorien der Schriftsprachentwicklung wird in der
vorliegenden Arbeit nicht ndher eingegangen, da die im Rahmen dieser Theorien behandelten
Fragestellungen nicht thematisiert werden.

2.1.3.1 Entwicklung der Lesekompetenz

Im Folgenden wird exemplarisch ein integratives Modell der Lesekompetenzentwicklung von
Lundberg (2002) vorgestellt, in dem schriftsprachliche Vorlduferfertigkeiten Beriicksichti-
gung finden. In diesem Modell werden die Voraussetzungen der Lesekompetenz in Uber-
einstimmung mit bisherigen Forschungserkenntnissen zusammengefasst und differenziert
wiedergegeben. Nach Beschreibung des Modells von Lundberg (2002) werden im Anschluss

Forschungsbefunde vorgestellt, die die Annahmen dieses Modells untermauern.

Das Modell der Lesekompetenzentwicklung von Lundberg

In seinem Modell zur Vorhersage der Lesekompetenz beriicksichtigt Lundberg (2002) alle
bereits erlduterten Vorlduferfertigkeiten. Dabei wird die Lesekompetenz in die Bereiche
»Worter erkennen* (Dekodierfahigkeit) und Leseverstindnis aufgeteilt. Die Entwicklung
dieser beiden Bereiche verlduft laut Lundberg (2002) iiber zwei verschiedene Entwicklungs-
strdnge (vgl. Abbildung 1).
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Lesekompetenz
Hintergrundwissen

Automatisier ung Dekodierfahigkeit > Leseverstandnis
«——
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Phonem- syntaktische
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phonologische
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Abbildung 1 Die zwei Entwicklungsstrange der Lesekompetenz nach Lundberg (2002). Griin
markiert ist der Hauptentwicklungsstrang der Dekodierfahigkeit; blau markiert ist der Haupt-
entwicklungsstrang des Leseverstidndnisses.

Anmerkungen. phonol. = phonologisch; orthograph. = orthographisch.

Der Hauptpfad der Vorhersage der Dekodierfihigkeit durch die Vorlauferfertigkeiten verlauft
von der phonologischen Entwicklung iiber die phonemische Bewusstheit, d. h. die phonolo-
gische Bewusstheit im engeren Sinne, und anschlieBend iiber das phonologische Dekodieren.
Ein weiterer Vorhersagepfad geht von der Buchstabenkenntnis aus: Diese wirkt sowohl direkt
als auch indirekt — vermittelt tiber die Fahigkeit der Phonem-Graphem-Zuordnung — auf die
orthographische Verarbeitung. Diese beeinflusst wiederum die Dekodierfahigkeit. Die beiden
Pfade beeinflussen sich wechselseitig aufgrund der reziproken Beziehung zwischen dem
phonologischen Dekodieren und der orthographischen Verarbeitung. Abgesehen von diesen
beiden von Vorlduferfertigkeiten ausgehenden Vorhersagepfaden spielt auch die Automatisie-
rung fiir die Dekodierfihigkeit eine Rolle. Diese wird durch regelmiBiges Uben vorangetrie-

ben.

Zur Vorhersage des Leseverstdndnisses nimmt Lundberg (2002) zwei direkte Hauptpfade an:
Sowohl der Wortschatz als auch die syntaktische Entwicklung, d.h. die grammatischen
Féhigkeiten, sind wichtige Vorhersagemerkmale fiir das Leseverstidndnis. Zudem wirkt sich
die phonologische Entwicklung auf die Entwicklung des Wortschatzes aus. Weitere Faktoren,

die zur Entwicklung des Leseverstidndnisses beitragen, sind zum einen das Hintergrundwissen
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— hierunter versteht Lundberg (2002) das so genannte Weltwissen — und zum anderen das
schlussfolgernde Denken (inferential skill). Letzteres wird wiederum von der syntaktischen

Entwicklung und dem Hintergrundwissen beeinflusst.

Wissenschaftliche Erkenntnisse zur Entwicklung der Lesekompetenz

Bislang ist fiir die deutsche Sprache noch keine empirische Uberpriifung des Modells von
Lundberg (2002) in seiner Gesamtheit erfolgt. Jedoch unterstiitzen Befunde aus bisherigen
Studien im deutschen Sprachraum die in diesem Modell angenommenen Entwicklungsstréinge
des Dekodierens und des Leseverstindnisses. So stellten Klicpera und Gasteiger-Klicpera
(1993) in der Wiener Langsschnittstudie die Buchstabenkenntnis sowie die phonemische Be-
wusstheit — d. h. die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne — als besonders wichtige
Priadiktoren fiir die Dekodierfihigkeit in der Grundschule heraus. Zudem erwies sich — in
Ubereinstimmung mit dem geschilderten Modell von Lundberg (2002) — der Wortschatz als

wichtiger Pradiktor fiir das Leseverstdandnis.

Auch in der Miinchner Longitudinalstudie zur Genese individueller Kompetenzen (LOGIK-
Studie; Schneider, 2008a; Schneider & Nislund, 1997, 1999) wurden neben den kognitiven
Variablen 1Q und Arbeitsgedidchtniskapazitit die phonologische Bewusstheit und Early-
Literacy-Kompetenzen als wichtige Pradiktoren des Schriftspracherwerbs in der Grundschule
identifiziert. Dabei stellte der nonverbale 1Q erwartungsgemél einen der starksten Pradiktoren
dar. Dariiber hinaus wurde die Dekodierfahigkeit am Ende der zweiten Klasse am besten
durch die Buchstabenkenntnis und die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne vorher-
gesagt. Beim Leseverstindnis erkldrte die phonologische Bewusstheit zu Beginn der zweiten
Klasse die meiste Varianz, wobei der Einfluss der phonologischen Bewusstheit {iber die Zeit

hinweg geringer wurde.

Ahnlich unterstiitzen auch die Ergebnisse von Ennemoser, Marx, Weber und Schneider
(2012) die Annahmen des geschilderten Entwicklungsmodells von Lundberg (2002). So fan-
den sie heraus, dass die Lesegeschwindigkeit, d. h. die Dekodierfdhigkeit, im ersten Schuljahr
am besten durch die phonologische Bewusstheit sowie die Benenngeschwindigkeit vorher-
gesagt wurde. Die wichtigsten Pridiktoren des spéteren Leseverstindnisses in der vierten
Klasse waren zum einen die frithe Dekodierfahigkeit und zum anderen die linguistische Kom-

petenz, die die Bereiche Wortschatz und Grammatik umfasste.

Ergebnisse der Bamberger Studie Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektions-
entscheidungen im Vorschul- und Schulalter (BiKS) bestétigen ebenfalls einige der im Modell
von Lundberg (2002) angenommenen Entwicklungspfade. Ebert und Weinert (2013) konnten
anhand ihrer Daten ein Zwei-Faktoren-Modell der schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten
nachweisen. Dabei umfasste der erste Faktor die Fahigkeiten der phonologischen Verarbei-
tung, d. h. das schnelle Benennen und das phonologische Gedichtnis. Der zweite Faktor

beinhaltete die linguistischen Fahigkeiten, d. h. Féhigkeiten in den Bereichen Wortschatz und
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Grammatik. Allerdings bestand eine hohe Korrelation zwischen den beiden Faktoren
(r=".80); es ist also von engen Zusammenhdngen bei der Entwicklung der unterschiedlichen
Facetten sprachlicher Fahigkeiten auszugehen. In weiterfiihrenden Analysen zeigte sich, dass
die phonologischen Fahigkeiten im Alter von vier Jahren einen signifikanten Effekt auf die
basale Lesefdhigkeit (Lesegeschwindigkeit/-fliissigkeit), d. h. die Dekodierfédhigkeit, in der
zweiten Klasse ausiibten. Jedoch wurde — unter Kontrolle der basalen Lesefdhigkeiten — kein
signifikanter Effekt der phonologischen Fihigkeiten auf das Leseverstindnis gefunden. Im
Gegensatz dazu wirkten sich die linguistischen Fihigkeiten auf das Leseverstdndnis, jedoch
nicht auf die basalen Lesefihigkeiten aus. In Ubereinstimmung mit den Hauptentwicklungs-
stringen der beiden Teilbereiche der Lesekompetenz im Modell von Lundberg (2002) kann
somit geschlussfolgert werden, dass die phonologische Verarbeitung wichtiger fiir die basalen
Lesefdhigkeiten (die Dekodierfahigkeit) und die linguistischen Fahigkeiten wichtiger fiir das

Leseverstiandnis sind.

2.1.3.2 Entwicklung der Rechtschreibkompetenz

Fiir die Entwicklung der Rechtschreibkompetenz existiert kein vergleichbares psychologisch
fundiertes integratives Entwicklungsmodell, in dem ein Bezug zu schriftsprachlichen Vor-
lauferfertigkeiten hergestellt wird. Jedoch wurden in zahlreichen Untersuchungen im
deutschen Sprachraum {ibereinstimmende empirische Erkenntnisse zur Entwicklung der
Rechtschreibfahigkeit aus den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten gewonnen. So unter-
strichen Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) in der bereits oben erwdhnten Wiener Lings-
schnittstudie die besondere Rolle der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne fiir die

Entwicklung des Rechtschreibens in der Grundschule.

Zu einer dhnlichen Erkenntnis kamen Wimmer und Kollegen in ihrer Léngsschnittstudie, in
der die Schriftsprachentwicklung im Deutschen von der ersten bis zur achten Klasse unter-
sucht wurde (Landerl & Wimmer, 2008; Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000). Sie fanden
heraus, dass die Rechtschreibleistung am besten durch die phonologische Bewusstheit vorher-

gesagt wurde.

Auch in der LOGIK-Studie (Schneider, 2008a; Schneider & Néslund, 1997, 1999) wurde die
Bedeutung der phonologischen Bewusstheit fiir die Leistung im Bereich Rechtschreiben am
Ende der zweiten Klasse hervorgehoben. Dariiber hinaus erwiesen sich die Informations-
verarbeitungsgeschwindigkeit und die Buchstabenkenntnis als zusétzliche wichtige Pradikto-
ren der Rechtschreibleistung. Ein Jahr spiter stieg die Varianzaufklarung durch die genannten
Préadiktoren; dabei gewannen vor allem die Bereiche Buchstabenkenntnis und Informations-

verarbeitungsgeschwindigkeit fiir die Vorhersage der Rechtschreibleistung an Bedeutung.

Neben der Beschreibung der schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertig-

keiten erfolgte im vorangegangenen Kapitel (Kapitel 2.1) eine Erlduterung der Entwicklung
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dieser Kompetenzen. Darauf aufbauend wird nun in Kapitel 2.2 auf den Schriftspracherwerb

bei Kindern, die in einer Zweitsprache lesen und schreiben lernen, eingegangen.

2.2 Der Schriftspracherwerb bei Kindern, die in einer Zweitsprache lesen
und schreiben lernen

Neben Kindern ohne Migrationshintergrund stehen auch Kinder mit Migrationshintergrund im
Fokus der vorliegenden Arbeit. Daher soll im Folgenden die besondere Situation dieser Grup-
pe in Deutschland hinsichtlich des Schriftspracherwerbs in einer Zweitsprache — Deutsch —
erortert werden. Zunichst soll jedoch eine Definition des Begriffs ,,Migrationshintergrund*

erfolgen.

Definition des Begriffs Migrationshintergrund - unterschiedliche Klassifikations-
moéglichkeiten

Der Migrationshintergrund ist eine Variable, die diverse Aspekte in sich vereint. So beinhaltet
der Begriff ,,Migrationshintergrund“ zunéchst die Information, dass eine Person selbst oder
seine Vorfahren aus einem anderen Land in ein bestimmtes Land — im Rahmen der vorliegen-
den Arbeit: Deutschland — eingewandert ist bzw. sind. Damit einhergehend sprechen Personen
mit Migrationshintergrund héufig eine andere Muttersprache als die im Einwanderungsland
vorherrschende offizielle Landessprache und verfiigen unter Umsténden iiber geringe Kennt-
nisse in dieser flir sie fremden Sprache. Zusétzlich kann der Status Migrationshintergrund mit
kulturellen Einstellungen und Werten einhergehen, die sich von den im Einwanderungsland
vorherrschenden Einstellungen und Werten unterscheiden. Dariiber hinaus miissen Unter-
schiede im Bildungshintergrund und — damit verbunden — im soziodkonomischen Status
(SES) beriicksichtigt werden.

Somit ist es nicht verwunderlich, dass in der Forschungsliteratur diverse unterschiedliche Kri-
terien fiir die Klassifikation der Variable ,,Migrationshintergrund* herangezogen werden. Eine
Moglichkeit zur Klassifikation von Kindern mit Migrationshintergrund besteht in der Eintei-
lung anhand der Staatsangehorigkeit der Eltern. Diese Herangehensweise wird bspw. in der
grol angelegten repréisentativen Wiederholungsbefragung Sozio-oekonomisches Panel
(SOEP) verfolgt (Infratest Sozialforschung, 2011). Eine weitere Klassifikationsmdglichkeit
wird in groen Bildungsstudien wie im Programme for International Student Assessment
(PISA; Artelt et al., 2001) und in der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU;
Schwippert et al., 2003) verwendet. Hier erfolgt die Klassifikation anhand der Geburtsldnder
der Kinder sowie ihrer Eltern. Zum Teil wird diese Definition zusétzlich um Angaben zur
Familiensprache, d. h. der in der Familie iiberwiegend gesprochenen Sprache, erweitert. In
weiteren Veroffentlichungen im Rahmen der PISA-Studie wird zudem zwischen unterschied-
lichen Einwanderungsgenerationen (erste vs. zweite Generation) unterschieden (Walter,
2008). Diese Variable wird wiederum aus den Angaben zu den Geburtslédndern eines Kindes

und seiner Eltern abgeleitet. Kinder der zweiten Generation sind demnach Kinder, deren
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Eltern im Ausland geboren wurden, die jedoch selbst in Deutschland geboren wurden. Kinder
der ersten Generation wurden hingegen — genauso wie ihre Eltern — im Ausland geboren, sind

also erst nach der Geburt nach Deutschland eingewandert.

Die bisher geschilderten Klassifikationsmdglichkeiten beschranken sich meist auf soziodemo-
grafische Definitionen des Migrationshintergrundes. Gerade im Rahmen entwicklungspsycho-
logischer und piddagogischer Untersuchungen — wie bspw. in der vorliegenden Arbeit — sollten
zur Bildung der Variable ,,Migrationshintergrund* eher Indikatoren gewéhlt werden, die ndher
am Untersuchungsgegenstand, d. h. dem Kind und seiner sprachlichen Umgebung, sind. Hier
scheinen die Mutter-/Erstsprache(n) der Eltern oder die in der Familie {iberwiegend gespro-

chene Sprache als Klassifikationskriterien eher geeignet (vgl. Dubowy et al., 2011).

Je nach zugrundeliegendem Klassifikationskriterium kann ein und dieselbe Familie oder ein
und dasselbe Kind also entweder der Gruppe mit Migrationshintergrund oder der Gruppe
ohne Migrationshintergrund zugeordnet werden. So stellten Dubowy et al. (2011) in einer
Untersuchung fest, dass weniger Kinder einen Migrationshintergrund aufwiesen, wenn die
Einteilung des Migrationshintergrundes anhand der Familiensprache oder der Mutter-/Erst-
sprache des Kindes erfolgte. Umgekehrt wurden mehr Kinder der Gruppe mit Migrations-
hintergrund zugeteilt, wenn die Mutter-/Erstsprache(n) oder die Geburtslédnder der Eltern als
Kriterium berticksichtigt wurden. Jedoch wiesen Dubowy et al. (2011) auch nach, dass alle
eingesetzten Klassifikationskriterien dazu geeignet waren, in ausreichendem Malle zwischen
Kindern mit hohen sprachlichen Kompetenzen und so genannten ,,Risikokindern® mit ge-
ringen sprachlichen Kompetenzen zu differenzieren. Bei allen verwendeten Klassifikations-
kriterien wiesen Kinder mit Migrationshintergrund (z-Werte zwischen -.56 und -.30) durch-
gingig geringere Kompetenzen auf als Kinder ohne Migrationshintergrund (z-Werte zwischen
.60 und .97). Kinder mit einem partiellen bzw. gemischten Migrationshintergrund — d. h., ein
Elternteil wurde im Ausland geboren bzw. ein Elternteil spricht eine andere Mutter-/Erstspra-
che als Deutsch — erzielten Leistungen, die zwischen den Leistungen der anderen beiden
Gruppen lagen (z-Werte zwischen -.21 und .56). Je nachdem welches Klassifikationskriterium
gewidhlt wurde, waren Kinder mit einem partiellen/gemischten Migrationshintergrund hin-
sichtlich ihrer sprachlichen Kompetenzen Kindern ohne oder Kindern mit Migrationshinter-

grund dhnlicher.

Aufgrund der Ndhe zum Untersuchungsgegenstand — das Kind und die vom Kind erfahrene
familiale sprachbezogene Forderung — soll in der vorliegenden Arbeit eine Einteilung des
Migrationshintergrundes der Kinder anhand der Angaben der Eltern zu ihren Mutter-/Erst-
sprachen erfolgen. Nachdem die Definition des Begriffs ,,Migrationshintergrund* umfassend
erldutert wurde, soll in den folgenden Abschnitten auf die besondere Situation von Kindern
mit Migrationshintergrund beim Schriftspracherwerb in einer Zweitsprache eingegangen

werden.
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Leistungsriickstidnde im (schrift-)sprachlichen Bereich bei Kindern mit Migrations-
hintergrund in Deutschland

GroB3en, international angelegten Bildungsstudien zufolge bleiben in Deutschland lebende
Kinder mit Migrationshintergrund in ihren schulischen Leistungen hinter ihren Peers ohne
Migrationshintergrund zuriick. So wurde in diesen Studien wiederholt festgestellt, dass Kin-
der mit Migrationshintergrund iiber wesentlich geringere Kompetenzen verfiigen. Befunde der
PISA-Studie zeigen, dass Jugendliche aus Familien mit Migrationshintergrund in ihrer Lese-
kompetenz deutlich hinter die deutschsprachige Vergleichsgruppe zuriickfallen (Artelt et al.,
2001; Stanat et al., 2010; Walter & Taskinen, 2007). Im Bereich Lesen sind die Leistungs-
disparititen zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund jedoch bereits am Ende
der Grundschulzeit erheblich, wie dies Ergebnisse der IGLU-Studie aus den Jahren 2001,
2006 und 2011 verdeutlichen (Schwippert et al., 2003; Schwippert, Hornberg, Freiberg &
Stubbe, 2007; Schwippert, Hornberg & Goy, 2008; Schwippert et al., 2012). Der Riickstand
der Kinder, deren Elternteile beide im Ausland geboren wurden, gegeniiber Kindern ohne
Migrationshintergrund entspricht in der Lesekompetenz etwa einem Schuljahr (Schwippert et
al., 2012).

Dariiber hinaus werden in Deutschland auch bei jiingeren Altersgruppen in schriftsprach-
lichen Vorlduferfertigkeiten Leistungsunterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migra-
tionshintergrund gefunden. So konnten Dubowy, Ebert, von Maurice und Weinert (2008)
zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund zu Beginn der Kindergartenzeit im Alter von
etwa drei Jahren in ihren Leistungen in den sprachlichen Bereichen Wortschatz, Grammatik
und verbales Gedéchtnis erheblich hinter Kindern ohne Migrationshintergrund zurtickbleiben.
Dabei weisen Kinder, deren Elternteile beide eine andere Muttersprache als Deutsch angeben,
die jeweils schwéchsten Leistungen auf. Ebert et al. (2013) stellten im Rahmen der BiKS-
Studie ebenfalls fest, dass drei- bis fiinfjdhrige Kindergartenkinder mit Migrationshintergrund
in den Bereichen Wortschatz und phonologisches Arbeitsgedédchtnis geringere Leistungen
zeigen als monolingual deutschsprachige Kinder. Auch bei Vorschulkindern mit Migrations-
hintergrund im Alter von fiinf bis sechs Jahren wurden niedrigere Leistungen im sprachlichen
Bereich bereits mehrfach nachgewiesen (Becker & Biedinger, 2006; Mengering, 2005;
Niklas, Schmiedeler, Prostler & Schneider, 2011; Niklas, Segerer, Schmiedeler & Schneider,
2012; Scholer et al., 2002; Schoppe et al., 2013; Weber, Marx & Schneider, 2007).

Diese Forschungsergebnisse sind vor dem Hintergrund zu sehen, dass die Deutschkenntnisse
der meist mehrsprachig aufwachsenden Kinder mit Migrationshintergrund oftmals mangelhaft
sind. Dies liegt auch darin begriindet, dass Kindern mit Migrationshintergrund weniger Lern-
gelegenheiten fiir das Erlernen der deutschen Sprache angeboten werden. Bei Kindern, die bei
ihrer Einschulung solch eingeschrinkte Kenntnisse und damit verbunden einen verminderten
Wortschatz in der Instruktionssprache — im Deutschen — aufweisen, wird der Schriftsprach-

erwerb erschwert (Durgunoglu, 1997; Verhoeven, 2000). So bedeuten die mangelhaften
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Deutschkenntnisse zugleich eine Hiirde bei der Bildungsbeteiligung im deutschen Schul-
system, was Disparititen in den Bildungschancen nach sich zieht (vgl. Baumert & Schiimer,
2001; Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010; Limbird &
Stanat, 2006; Schwippert et al., 2003; Stanat & Christensen, 2006).

Erkldarungsansatz fiir Leistungsriickstdnde bei Kindern mit Migrationshintergrund

Ein Erklarungsansatz flir das Zustandekommen dieser Leistungsdisparitidten zwischen Kin-
dern mit und ohne Migrationshintergrund sind die Interdependenzhypothese (developmental
interdependence hypothesis) (Cummins, 1978, 1979b) und die Schwellenniveauhypothese
(threshold hypothesis) (Cummins, 1976, 1978, 1979b; Toukomaa & Skutnabb-Kangas, 1977).
Diese Hypothesen basieren auf der Annahme, dass die sprachliche und kognitive Entwicklung
miteinander verbunden sind. Demnach ist die Voraussetzung fiir eine Bilingualitit, die sich
forderlich auf die kognitive und akademische Entwicklung auswirkt, eine ausreichende Kom-
petenz in der Erstsprache. Ein zweisprachig aufwachsendes Kind muss also in beiden Spra-
chen, d. h. in der Erstsprache, die in der Familie erlernt wird, sowie in der Instruktionssprache
— in diesem Falle Deutsch —, ein gewisses sprachliches Kompetenzniveau erreichen, um im
Bildungssystem erfolgreich zu sein. Hinsichtlich der Sprachkompetenzen muss hierbei zwi-
schen zwei Kompetenzbereichen unterschieden werden. Der erste Bereich umfasst grundle-
gende kontextgebundene sprachliche Kommunikationsfdhigkeiten, auch basic interpersonal
communicative skills (BICS) genannt (Cummins, 1979a). Diese sind fiir die (umgangssprach-
liche) Kommunikation im téglichen Leben vonnéten und fiir den schulischen Kontext vermut-
lich nicht ausreichend. Neben diesen grundlegenden Kompetenzen gibt es die dekontextuali-
sierten, akademischen Sprachkompetenzen, welche als cognitive academic language profi-
ciency (CALP) bezeichnet werden (Cummins, 1979a). Gerade das Beherrschen so genannter
Bildungssprache (CALP) ist im schulischen Kontext duflerst wichtig (Weinert & Lockl,
2008).

Die Interdependenzhypothese besagt, dass die Kompetenz in der Zweitsprache davon abhingt
welches Kompetenzniveau in der Erstsprache bereits erreicht wurde. Somit besteht ein positi-
ver Zusammenhang zwischen der Entwicklung der sprachlichen Fihigkeiten in der Erst- und
Zweitsprache. Die so genannte common underlying proficiency (CUP) ermdglicht dabei den
Transfer akademischen und konzeptuellen Wissens zwischen den beiden Sprachen (Cummins,
1984, 2008). In der Schwellenniveauhypothese wird zudem davon ausgegangen, dass fiir eine
forderliche Form der Bilingualitdt zwei unterschiedliche Schwellen bei der Sprachentwick-
lung tberschritten werden miissen. Um die erste Schwelle zu erreichen, miissen in der Erst-
sprache ausreichende sprachliche Kompetenzen erworben werden. Falls diese Schwelle nicht
erreicht wird, drohen negative Auswirkungen auf die allgemeine kognitive Entwicklung des
Kindes. Diese ungiinstigste Form der Bilingualitét ist gegeben, wenn Kinder {iber eine niedri-
ge Kompetenz sowohl in der Erstsprache als auch in der Zweitsprache, d. h. ,,less than native-

like skills in both languages* (Cummins, 1979b, S. 228), verfiigen. Diese Form der Bilingu-
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alitit wird als ,,semilingualism™ oder so genannte ,,doppelte Halbsprachigkeit bezeichnet
(Toukomaa & Skutnabb-Kangas, 1977). Laut Cummins (1979a) handelt es sich hierbei um
den Fall, dass ein niedriges Niveau an CALP-bezogenen Fdhigkeiten vorliegt. Gerade bei
jenen Kindern mit Migrationshintergrund, die zuhause nur eine eingeschriankte Kompetenz in
ihrer Erstsprache entwickeln und denen — mangels ausreichender Integration in die Mehrheits-
kultur — nur wenige Lerngelegenheiten in der Zweitsprache geboten werden, ist diese Form
der Bilingualitdt hiufig vorzufinden. Die zweite Schwelle wird laut Schwellenniveauhypo-
these beim Erwerb ausreichender sprachlicher Fahigkeiten in beiden Sprachen iiberschritten.
Sofern ein Kind die erste Schwelle, jedoch noch nicht die zweite Schwelle erreicht hat, spricht
man von dominanter Bilingualitdt (,,dominant bilingualism*; Toukomaa & Skutnabb-Kangas,
1977). Diese hat einen neutralen Effekt auf die kognitive Entwicklung. Bei dieser Form der
Bilingualitidt beherrscht ein Kind nur eine der beiden Sprachen auf muttersprachlichem
Niveau. Dabei spielt es keine Rolle, in welcher der beiden Sprachen dieses hohe Kompetenz-
niveau erworben wird. Fiir das Vorliegen hoher Kompetenz in beiden Sprachen wird der Be-
griff ,,additive bilingualism* verwendet (Toukomaa & Skutnabb-Kangas, 1977). Diese Form
der Bilingualitdt tritt ein, wenn die zweite Schwelle iiberschritten wird. Sie hat eine positive
Wirkung auf die kognitive Entwicklung des Kindes. Abbildung 2 verdeutlicht die von
Toukomaa und Skutnabb-Kangas (1977) geschilderten Annahmen im Rahmen der Schwellen-

niveauhypothese.

Form der Zweisprachigkeit kognitive Auswirkung

/N

additive bilingualism:

) positiv
Hohe Kompetenz in
beiden Sprachen
Zweite Schwelle
dominant bilingualism:
Hohe muttersprachliche weder positiv

Kompetenz in einer der noch negativ
beiden Sprachen

Erste Schwelle

Erreichtes Niveau der Zweisprachigkeit

semilingualism:

niedrige Kompetenz in negativ

beiden Sprachen

Abbildung 2 Annahmen zu verschiedenen Formen der Bilingualitdt im Rahmen der Schwel-
lenniveauhypothese (modifiziert nach Toukomaa & Skutnabb-Kangas, 1977).



20 2. Theoretischer Hintergrund

Kinder mit Migrationshintergrund: Eine heterogene Gruppe

Die bisherigen Ausfiihrungen haben sich auf die oftmals mangelhaften Deutschkenntnisse von
mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit Migrationshintergrund beschrénkt, da es sich hier-
bei um ein entscheidendes Merkmal bei der Betrachtung dieser Gruppe handelt. Jedoch muss
beriicksichtigt werden, dass es sich bei Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland
um eine sehr heterogene Gruppe handelt. Abgesehen von ihren Deutschkenntnissen unter-
scheiden sich Menschen mit Migrationshintergrund — wie bereits eingangs in diesem Kapitel
erldutert — hinsichtlich diverser weiterer Variablen. Hierzu zéhlen u. a. das Bildungsniveau,
der SES, das Herkunftsland, die Aufenthaltsdauer in Deutschland oder die Mutter- bzw. Erst-
sprache. Die oben berichteten Ergebnisse zu Leistungsriickstinden von Kindern mit Migra-
tionshintergrund miissen daher etwas eingeschrinkt werden. So spielen u. a. der SES, das
Bildungsniveau der Eltern, der Zeitpunkt der Migration der Familie (vor oder nach der Geburt
des Kindes), das Herkunftsland und — damit verbunden — die Familiensprache als potenzielle
Moderatoren fiir die Kompetenznachteile von Kindern mit Migrationshintergrund eine Rolle
(Stanat et al., 2010).

Hinsichtlich der Indikatoren des sozialen Hintergrundes (SES, Bildungsniveau der Eltern und
Buchbesitz im Haushalt) wurde im Rahmen der IGLU-Studie festgestellt, dass die Leistungs-
riickstinde von Kindern mit Migrationshintergrund in der Lesekompetenz im Vergleich zu
monolingual deutschsprachigen Kindern bei Beriicksichtigung dieser Variablen deutlich ge-
ringer ausfallen (Schwippert et al., 2007; Schwippert et al., 2008; Schwippert et al., 2012).
Dasselbe gilt fiir die in der PISA-Studie gefundenen Leistungsriickstinde von Kindern mit
Migrationshintergrund. Unter Kontrolle der Merkmale der sozialen Herkunft (SES, Bildungs-
niveau der Eltern, Kulturgiiter im Haushalt) sinken die Leistungsriickstdnde von Kindern mit
Migrationshintergrund im Bereich Lesen deutlich (Stanat et al., 2010; Walter, 2008; Walter &
Taskinen, 2007).

Ergebnisse der PISA-Studie verdeutlichen zudem, dass die Aufenthaltsdauer in Deutschland,
die hier iiber den Einreisezeitpunkt des Kindes erfasst wurde, fiir geringere Kompetenzen von
Kindern mit Migrationshintergrund eine Rolle spielt (Walter, 2008). Liegt der Einreisezeit-
punkt in bzw. nach der Grundschulzeit, geht dies mit Leistungsriickstinden im Vergleich zu
Kindern ohne Migrationshintergrund einher. Ist das Kind hingegen vor der Grundschulzeit
nach Deutschland eingewandert, sind keine bedeutsamen Kompetenzunterschiede zu mono-

lingual deutschsprachigen Kindern vorhanden.

Des Weiteren sollte die Tatsache, ob ein Elternteil oder beide Elternteile eines Kindes im Aus-
land geboren sind, beriicksichtigt werden. Kinder aus Familien, in denen ein Elternteil im
Ausland und ein Elternteil in Deutschland geboren wurde, weisen gegeniiber Kindern ohne
Migrationshintergrund geringere Leistungsriickstidnde auf als Kinder, deren Elternteile beide
im Ausland geboren wurden (Dubowy et al., 2008; Niklas et al., 2011; Niklas et al., 2012;
Schwippert et al., 2003; Schwippert et al., 2008; Schwippert et al., 2012; Stanat et al., 2010;
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Walter, 2008; Walter & Taskinen, 2007). Im Rahmen der PISA-Erhebungen im Jahre 2009
wurde bspw. festgestellt, dass es keine statistisch bedeutsamen Leistungsunterschiede
zwischen Kindern mit einem im Ausland geborenen Elternteil und Kindern mit keinem im
Ausland geborenen Elternteil gab. Daflir wurden erhebliche Leistungsunterschiede zwischen
Kindern mit keinem im Ausland geborenen Elternteil und Kindern, deren Elternteile beide im

Ausland geboren wurden, festgestellt (Stanat et al., 2010).

Das Herkunftsland eines Kindes bzw. der Eltern eines Kindes muss bei den festgestellten
Kompetenznachteilen von Kindern mit Migrationshintergrund ebenfalls als potenzieller Mo-
derator in Betracht gezogen werden. Ergebnissen der PISA-Studie zufolge sind insbesondere
bei Kindern tiirkischer Herkunft substanzielle Kompetenzdefizite vorhanden (Miiller &
Stanat, 2006; Stanat et al., 2010; Walter, 2008). Becker und Biedinger (2006) zeigen zudem,
dass dieser Nachteil fiir Kinder tiirkischer Herkunft bereits im Vorschulalter festzustellen ist.
Innerhalb der Gruppe von Kindern mit Migrationshintergrund weisen Vorschulkinder tiirki-
scher Herkunft den hochsten Forderbedarf hinsichtlich der deutschen Sprache auf, wéhrend
Kinder aus der ehemaligen Sowjetunion den geringsten Forderbedarf haben. Letzteres geht
mit Ergebnissen der PISA-Studie einher (Stanat et al., 2010; Walter, 2008). Im Vergleich zur
deutschsprachigen Vergleichsgruppe zeigten sich hier die geringsten Leistungsunterschiede
fiir Kinder, deren Eltern aus der ehemaligen Sowjetunion zugewandert sind, sowie filir Kinder

polnischer Herkunft.

Damit einhergehend ist die Familiensprache, d. h. die in der Familie am haufigsten gespro-
chene Sprache, ebenfalls zu beriicksichtigen. Ist die Familiensprache nicht Deutsch, sind bei
Kindern mit Migrationshintergrund hohere Leistungsriickstinde vorhanden. Dies wurde
sowohl im Rahmen der PISA-Studie (Miiller & Stanat, 2006; Stanat & Christensen, 2006;
Stanat et al., 2010; Walter, 2008; Walter & Taskinen, 2007) fiir Schiiler der Sekundarstufe als
auch im Rahmen der IGLU-Studie (Schwippert et al., 2008; Schwippert et al., 2012) fiir

Grundschulkinder nachgewiesen.

Bei der Betrachtung der Kompetenzentwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund
sollte nicht zuletzt auch die Dauer des Kindergartenbesuchs als Einflussvariable berticksich-
tigt werden. Becker und Biedinger (2006) stellten bei Vorschulkindern mit Migrationshinter-
grund einen Zusammenhang zwischen der Kindergartenerfahrung und der Wahrscheinlichkeit
eines im Rahmen der Einschulungsuntersuchung identifizierten Forderbedarfs in der
deutschen Sprache fest. Mit zunehmender Kindergartenbesuchsdauer sank die Wahrschein-
lichkeit eines solchen Forderbedarfs. Dieser Effekt war jedoch erst ab einer Dauer des Kinder-
gartenbesuchs von mindestens zwei Jahren statistisch bedeutsam. In konkreten Zahlen ausge-
driickt bedeutet dies, dass bei 44 bis 65 % der Kinder mit Migrationshintergrund, die keine
Kindergartenerfahrung aufwiesen, ein Forderbedarf in der deutschen Sprache diagnostiziert
wurde. Bei Kindern mit Migrationshintergrund, die mehr als drei Jahre einen Kindergarten

besucht hatten, lag diese Quote hingegen bei lediglich 12 bis 19 %. Die unterschiedlichen
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Prozentangaben kommen dadurch zustande, dass die Quote des Forderbedarfs je nach Her-

kunftsland variierte. Die hochste Quote war bei Kindern tlirkischer Herkunft zu verzeichnen.

Aus den vorangegangenen Erlduterungen wird deutlich, dass bei Betrachtung der (schrift-)
sprachlichen Kompetenzen von Kindern mit Migrationshintergrund der mogliche Einfluss
dritter Variablen in Betracht gezogen werden sollte. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit
werden die in diesem Zusammenhang beriicksichtigten Variablen aus untersuchungsékonomi-
schen Griinden auf die Angaben der Eltern zu ihren Mutter-/Erstsprachen beschrankt. Nach-
dem in Kapitel 2.2 die besondere Situation von Kindern mit Migrationshintergrund beim
Schriftspracherwerb erortert wurde, werden in Kapitel 2.3 Fordermdglichkeiten der schrift-

sprachlichen Entwicklung im Vorschulalter beschrieben.

2.3 Forderung der schriftsprachlichen Entwicklung im Vorschulalter

Wie aus der Schilderung der schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten (Kapitel 2.1.1) und
ihrer Relevanz fiir die Schriftsprachentwicklung (Kapitel 2.1.3) hervorgeht, gibt es fiir die
Forderung des Schriftspracherwerbs im Vorschulalter diverse Ansatzpunkte. Die familiale
Forderung, die in der vorliegenden Arbeit im Fokus steht, bildet hierbei einen moglichen
Ansatz zur Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten. Bei
dieser Art der Forderung handelt es sich um keine formale sprachbezogene Forderung, d. h.,
sie erfolgt in der Regel nicht anhand eines bestimmten festgelegten Forderprogramms.
Daneben existieren zahlreiche Forderprogramme, die hauptsidchlich im institutionellen Setting
— also im Kindergarten, in der Kindertagesstitte oder in der Grundschule — zum Einsatz
kommen. Diese fokussieren meist die Forderung einer bestimmten Kompetenz wie bspw. die
phonologische Bewusstheit. Im Folgenden sollen einige dieser Forderanséitze exemplarisch
vorgestellt werden. Zunéchst erfolgt in Kapitel 2.3.1 die Beschreibung des Forderkonzepts
des Dialogischen Lesens. Hierbei stehen die Interaktionen des Kindes mit einer erwachsenen
Person (einer Erzieherin oder einem Elternteil) beim gemeinsamen Lesen im Vordergrund.
Gerade das gemeinsame Lesen stellt eine der wichtigsten sprachbezogenen Forderaktivititen
in einer Familie dar. Somit ist bei diesem Forderansatz die Ndhe zum zentralen Thema der
vorliegenden Arbeit — die familiale sprachbezogene Forderung — gegeben. Darauf aufbauend
werden in Kapitel 2.3.2 Befunde zu Interventionsprogrammen im Bereich der héuslichen
Literacy-Forderung geschildert. Im Anschluss daran wird in Kapitel 2.3.3 die Forderung der
phonologischen Bewusstheit thematisiert. Dies geschieht aus den folgenden zwei Griinden:
Erstens handelt es sich bei dieser Vorlauferfertigkeit erwiesenermallen um einen besonders
wichtigen Pradiktor des Schriftspracherwerbs (vgl. Kapitel 2.1.1) und zweitens wurde in einer
der Studien, auf die sich die vorliegende Arbeit bezieht, ein Trainingsprogramm zur Forde-
rung der phonologischen Bewusstheit im Kindergarten umgesetzt (vgl. Kapitel 4.2). Etwaige
differenzielle Effekte dieses Trainingsprogramms in Abhéngigkeit vom Ausmal} der familia-
len sprachbezogenen Forderung sollen in einer der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit

untersucht werden (vgl. Kapitel 3.5). AbschlieBend wird in Kapitel 2.3.4 erdrtert, inwiefern
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die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und das Arbeitsgedichtnis — beides fiir die

Schriftsprachentwicklung relevante kognitive Ressourcen — trainiert werden kénnen.

2.3.1 Dialogisches Lesen (dialogic reading)

Ausgehend vom Befund, dass frithe Erfahrungen mit Bilderbiichern mit der Sprachentwick-
lung korrelieren (vgl. Kapitel 2.4), entwickelten Whitehurst und Kollegen ein Interventions-
programm zum gemeinsamen Lesen, das die Forderung der sprachlichen Féhigkeiten durch
interaktives Bilderbuchlesen beinhaltet (Whitehurst et al., 1988). Die Wirksamkeit dieses als
»Dialogisches Bilderbuchlesen® (= dialogic reading) bekannte Programm wurde in einer
Reihe von Studien iiberpriift und belegt (Marulis & Neuman, 2010; Mol, Bus, de Jong &
Smeets, 2008). Meta-Analysen zufolge wurden positive Effekte des Dialogischen Lesens auf
diverse sprachliche Kompetenzen nachgewiesen. So beeinflusst das Dialogische Lesen den
Wortschatz, die mittlere AuBerungslinge, grammatische Fihigkeiten sowie schriftsprachliche
Vorlauferfertigkeiten (Mol, Bus & de Jong, 2009; Mol et al., 2008). Dabei erweisen sich die
Effekte auf produktive Sprachkompetenzen als hoher als die Effekte auf rezeptive Féhig-

keiten.

Die erste Trainingsstudie der Programmautoren (Whitehurst et al., 1988) diente der Uber-
priifung einer einmonatigen Intervention, die auf die Verbesserung des gemeinsamen Lesens
von Bilderbiichern im Elternhaus abzielte. Dabei wurden zweijdhrige Kinder aus Mittel-
standsfamilien untersucht. Jeweils die Hélfte der teilnehmenden Kinder wurde zufillig der
Interventions- und Kontrollgruppe zugewiesen. In beiden Gruppen wurden die Eltern fiir die
Bedeutung des Bilderbuchlesens fiir den Spracherwerb sensibilisiert. Dariiber hinaus nahmen
die Eltern der Interventionsgruppe an zwei halbstiindigen Trainingssitzungen teil, in denen
ihnen die Prinzipien des Dialogischen Bilderbuchlesens durch Modellierung und anschlieen-
dem Einiiben im Rollenspiel vermittelt wurden. So sollten die Eltern in den Vorlesesituatio-

nen u. a. die folgenden Strategien anwenden:

- héufig offene und elaboriertere Fragen stellen

- héufig nach Funktionen/Attributen fragen

- die kindlichen AuBerungen hiufig durch Expansionen ergiinzen

- angemessene Reaktionen auf die Antwortversuche der Kinder zeigen

- stures Vorlesen eingrenzen

- selten Fragen stellen, die durch einfaches Zeigen der Kinder beantwortet werden

konnen

Wihrend des Interventionszeitraums von vier Wochen nahmen alle teilnehmenden Familien
die Vorlesesitzungen auf Tonband auf. Im Sinne eines Implementation Checks diente dies der
Uberpriifung, ob sich die Eltern der Experimentalgruppe an die Instruktionen hielten. Dies
konnte durch die Tonaufnahmen bestétigt werden. Auerdem zeigte die Auswertung der Ton-

béander, dass den Kindern der Interventions- und Kontrollgruppe etwa gleich haufig vorgele-
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sen wurde. Im Posttest der produktiven Sprachleistungen zeigten die Kinder der Interven-
tionsgruppe deutlich bessere Leistungen als die ungeforderten Kinder der Kontrollgruppe —
die trainierten Kinder waren der Kontrollgruppe um sechs bis achteinhalb Monate voraus. Im
Pritest vor dem Interventionszeitraum hatten sich die beiden Gruppen nicht voneinander
unterschieden. Zudem zeigte die Auswertung der Tonbénder der Vorlesesituationen, dass die
Kinder der Interventionsgruppe eine héhere mittlere AuBerungslinge aufwiesen sowie hiufi-
ger Sitze und seltener EinwortduBBerungen von sich gaben. In einem Follow-Up-Test neun
Monate nach Abschluss der Intervention konnten diese Gruppenunterschiede deskriptiv

immer noch nachgewiesen werden.

In Folgestudien konnte zudem die Wirksamkeit des Dialogischen Lesens, das in Kinder-
betreuungseinrichtungen umgesetzt wurde, auch bei Kindern mit einem niedrigen SES in
Mexiko (Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992) und in den USA (Whitehurst et al., 1994),
d. h. bei so genannten ,,Risikokindern, nachgewiesen werden. Diese Kinder wiesen zu Be-
ginn der Intervention geringe sprachliche Leistungen auf — in der amerikanischen Studie
betrug der Riickstand in der sprachlichen Entwicklung in etwa 10 Monate. In beiden Studien
zeigten die Kinder der Interventionsgruppe in allen iiberpriiften sprachlichen Bereichen besse-

re Leistungen im Posttest als die Kinder der Kontrollgruppe.

Auch im deutschen Sprachraum erwies sich eine Uberpriifung der Wirksamkeit des Dia-
logischen Lesens bei Vorschulkindern mit Migrationshintergrund als vielversprechend
(Ennemoser, Kuhl & Pepouna, 2013). Ennemoser et al. (2013) konnten zeigen, dass Kinder,
die im Kindergarten nach den Prinzipien des Dialogischen Lesens gefordert wurden, signifi-
kant hohere Leistungszuwichse in der Sprachkompetenz erzielten als die Kinder der Kontroll-
gruppe, die das reguldre Sprachforderprogramm im Kindergarten durchliefen. Dabei zeigte
sich ein forderlicher Effekt des Dialogischen Lesens auch hier vor allem bei produktiven

Sprachfdhigkeiten.

Somit stellt das Dialogische Lesen eine effektive Maflnahme zur vorschulischen Forderung
des Wortschatzes dar. Gerade die Wirksamkeit der Forderung bei Kindern, die in Haushalten
mit einem niedrigen SES aufwachsen, ist positiv hervorzuheben. Mit diesem Forderansatz
konnen Eltern dafiir sensibilisiert werden, wie wichtig es ist, forderliche Aktivititen — wie
bspw. das gemeinsame Lesen — mit ihrem Kind durchzufiihren. Zudem lernen die Eltern auch,
auf die Qualitdt der sprachlichen Interaktionen mit ihrem Kind zu achten. Auch der Einsatz
dieser Fordermalnahme im institutionellen Setting — d. h. im Kindergarten oder in der Kin-

dertagesstétte — ist vielversprechend.

2.3.2 Erkenntnisse zu Interventionsprogrammen im Bereich der hiuslichen

Literacy-Forderung

Wie in Kapitel 2.3.1 dargelegt wurde, handelt es sich beim Dialogischen Lesen von White-
hurst und Kollegen (1988) um einen vielversprechenden Ansatz zur Férderung sprachlicher

Kompetenzen von Kindern im Kindergartenalter. Das Dialogische Lesen kann dabei sowohl



2. Theoretischer Hintergrund 25

von Erzieherinnen im Kindergarten als auch von Eltern im Elternhaus angewandt werden.
Dariiber hinaus existieren noch zahlreiche weitere Interventionsprogramme, die auf die Ver-
besserung der familialen Literacy-Forderung abzielen. Im Folgenden werden Erkenntnisse aus
Meta-Analysen, die sich mit den Effekten solcher Interventionsprogramme beschéftigt haben,
vorgestellt.

In zwei Meta-Analysen derselben Arbeitsgruppe wurde die Wirksamkeit diverser familidrer
Programme zur Friihféorderung im Bereich Literacy untersucht (McElvany, Herppich, van
Steensel & Kurvers, 2010; van Steensel, McElvany, Kurvers & Herppich, 2011). Die Autoren
betrachteten dabei die Effekte auf Literacy-Kompetenzen vor der Einschulung, wobei Effekte
auf den Kompetenzbereich ,,Kode* (phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis, Deko-
dierfahigkeit) von Effekten auf den Kompetenzbereich ,,Verstindnis* (Wortschatz, Verstind-
nis von Geschichten) unterschieden wurden. Die Meta-Analysen sollten den Autoren zufolge
aufdecken, welchen Einfluss Programm- bzw. Studienmerkmale auf die Effektivitit eines
Programms haben. McElvany et al. (2010) zufolge kénnen familidre Férderprogramme an den
folgenden Punkten ansetzen:

bildungsrelevante Ressourcen bereitstellen

Eltern sensibilisieren und anleiten

die Eltern-Kind-Interaktionen verbessern

spezifische Kompetenzen trainieren

Ausgehend von diesen Ansatzpunkten wurden zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Meta-
Analysen die folgenden Programme zur Forderung der hiuslichen Literacy-Umgebung im

deutschen Sprachraum identifiziert:

- ,,Home Instruction for Parents of Preschool Youngsters” (HIPPY)

- ,,Parents as Teachers” (PAT — Mit Eltern lernen)

- ,,Opstapje — Schritt fiir Schritt”

- ,,Griffbereit”

- ,,Rucksack”

- Hamburger Family Literacy Projekt (FLY)

- Schweizer Projekt ,,Schenk mir eine Geschichte — Family Literacy”
- ,,Buchstart”

,,Lesestart*

Nach umfassender Recherche wurden insgesamt 15 Studien mit 27 Stichproben aus dem Zeit-
raum von 1990 bis 2007 in die erste Meta-Analyse der Arbeitsgruppe (McElvany et al., 2010)
mit aufgenommen. Dabei handelte es sich vorwiegend um Studien aus dem angelsédchsischen

Raum. In diesen Studien wurden die folgenden sieben Programme eingesetzt:

1) Dialogic Reading
2) Even Start
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3) HIPPY

4) Project PRIMER (PRoducing Infant/Mother Ethnic Readers)

5) Project EASE (Early Access to Success in Education)

6) Opstap Opnieuw

7) namenloses Programm (Forderung der Qualitidt des gemeinsamen Lesens und des

Diskutierens iiber Biicher)

In der neueren Meta-Analyse derselben Autoren wurden zusétzlich aktuellere Studien beriick-
sichtigt (van Steensel et al., 2011). So wurden insgesamt 30 Studien mit 47 Stichproben aus
dem Zeitraum von 1990 bis 2010 in die Berechnungen mit aufgenommen. Insgesamt wurden
in diesen Studien 21 verschiedene Forderprogramme eingesetzt. Finf dieser Programme
wurden hdufiger als einmal evaluiert (Dialogic Reading; Paired Reading; HIPPY; Project
PRIMER; Project EASE). Im GroBteil der Studien (n = 18) beinhalteten die P'ogramme
sowohl gemeinsames Lesen als auch weitere Literacy-Aktivititen (z. B. Ubungen zur phono-
logischen Bewusstheit); in den verbleibenden Studien zielte die Intervention in 9 Féllen ledig-
lich auf das gemeinsame Lesen und in 5 Féllen ausschlieBlich auf andere Literacy-Aktivitdten
ab.

Die Analysen bescheinigen den Programmen insgesamt gesehen geringe, jedoch signifikante
Effekte. So liegt der Gesamteffekt im Bereich ,,Literacy* bei d = 0.20 (McElvany et al., 2010)
bzw. bei d =0.18 (van Steensel et al., 2011). Im Bereich ,,Verstindnis* betragen die Effekt-
stairken d = 0.17 (McElvany et al., 2010) bzw. d =0.22 (van Steensel et al., 2011), wihrend
im Bereich ,,Kode* Effekte in Hohe von d = 0.24 (McElvany et al., 2010) bzw. d = 0.17 (van
Steensel et al., 2011) verzeichnet werden. Die Unterschiede zwischen den Effekten auf die
unterschiedlichen Zielvariablen sind jedoch nicht statistisch signifikant. Beim Bereich ,,Ver-
stindnis® wurden in der ersten Meta-Analyse (McElvany et al., 2010) keine homogenen
Effekte gefunden. Daher wurden Moderatoranalysen durchgefiihrt, um systematische Unter-
schiede in den Effektstirken zu erkldren. Als einziger signifikanter Moderator stellte sich die
Kontrolliertheit/Striktheit der Durchfiihrung heraus. Hohere Effekte wurden demzufolge bei
Studien gefunden, die methodisch weniger strikt waren, die also keine Randomisierung oder
kein Matching der Teilnehmer beinhalteten. Die Selbstselektion der Teilnehmer kdnnte so zu
hoheren Effekten gefiihrt haben, da die Teilnehmer vermutlich motivierter und kompetenter
waren als in anderen Studien. In der neueren Meta-Analyse der Arbeitsgruppe (van Steensel
et al., 2011) konnten in weiterfiihrenden Analysen keine Moderatoren der Effekte aufgedeckt

werden.

Somit stellten McElvany und Kollegen (McElvany et al., 2010; van Steensel et al., 2011) in
beiden Meta-Analysen geringe Effekte von Forderprogrammen im Bereich der Family-Lite-
racy fest. Einen moglichen Grund fiir die geringen Effekte sehen die Autoren in einer niedri-
gen Implementationsqualitdt bzw. einer niedrigen Treatment Fidelity. Zudem konnte auch die

Vermittlung der Trainingsinhalte durch so genannte Multiplikatoren, wie es in einigen Stu-
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dien der Fall war, zu einer Trainingsdiffusion beigetragen haben. Dies kann aufgrund

mangelnder Daten in den Studien nicht iiberpriift werden.

Weiteren Meta-Analysen zufolge fallen die Effekte familialer Interventionen auf die (schrift-)
sprachlichen Fahigkeiten von Kindern weit hoher aus (Mol et al., 2008; Sénéchal & Young,
2008). Sénéchal und Young (2008) betrachteten in ihrer Analyse die Effekte von Interventio-
nen, die auf gemeinsame Literacy-Aktivitdten abzielen, auf die schriftsprachlichen Kompeten-
zen vom Kindergarten bis zur dritten Klasse. Dabei wurden im Kindergarten die Kompetenz-
bereiche Buchstabenkenntnis, friihes Lesen sowie phonologische Bewusstheit zusammen-
gefasst, wihrend die Lesekompetenz bei den Grundschulkindern der ersten bis dritten Klasse
die beiden Bereiche Dekodieren und Leseverstindnis umfasste. Die miindlichen Sprach-
kompetenzen, d. h. der Wortschatz, wurden bewusst aus den Analysen ausgeklammert. Die
Analysen zeigten, dass die Interventionen einen positiven Effekt auf die schriftsprachlichen
Kompetenzen der Kinder in Hohe von d = 0.65 haben. Dabei variieren die Effektstirken in
den 16 einbezogenen Studien zwischen d = 0.07 und d = 2.02, d. h., die Studien sind hinsicht-
lich der gefundenen Effekte nicht homogen. Weiterfiihrende Analysen deckten auf, dass Inter-
ventionen, die spezifische Literacy-Aktivitditen — wie bspw. das explizite Beibringen von
Buchstaben — beinhalten, hohere Effekte (d = 1.15) erzielen als Programme, bei denen die
Eltern den Kindern beim Lesen von Biichern zuhéren (4 = 0.52). Wenn nur Studien beriick-
sichtigt wurden, in denen Eltern ihren Kindern vorlesen, gab es keine signifikanten Effekte
auf die schriftsprachlichen Kompetenzen (d = 0.18). Allerdings muss einschrinkend ange-

merkt werden, dass diese Interventionsart in lediglich 3 der 16 Studien eingesetzt wurde.

Mol et al. (2008) untersuchten in ihrer Meta-Analyse die Effekte des Dialogischen Lesens in
der Familie auf den Wortschatz von Kindergartenkindern im Alter von zwei bis sechs Jahren.
In die Analysen wurden 16 Studien einbezogen. Die Berechnungen ergaben eine Gesamt-
effektstirke des Dialogischen Lesens von d = 0.42 auf den Wortschatz. Die Effekte auf den
produktiven Wortschatz (d = 0.59) waren dabei hoher als die Effekte auf den rezeptiven Wort-
schatz (d = 0.22). Zudem wurden bei élteren Kindern (vier bis sechs Jahre) geringere Effekt-
stairken (d =0.14) gefunden als bei jiingeren Kindern (zwei bis drei Jahre; d = 0.50). Auch
scheinen so genannte ,Risikokinder*, deren Familien Sozialhilfe beziehen oder {iber ein
geringes Einkommen verfiigen oder deren Mutter ein geringes Bildungsniveau aufweist, in
geringerem Malle vom Dialogischen Lesen zu profitieren als Kinder, die nicht dieser Risiko-
gruppe angehoren. So wurde fiir die ,,Risikokinder* lediglich ein schwacher Effekt auf den
Wortschatz in Hohe von d = 0.14 gefunden, wihrend fiir die Gruppe ohne Risiko ein mittlerer
Effekt in Hohe von d = 0.50 festgestellt wurde. Dies konnte zum einen daran liegen, dass ein
gewisses Mal3 an Bildung der Eltern fiir die Effektivitit des Dialogischen Lesens erforderlich
ist. Zum anderen ist das Dialogische Lesen bei ,,Risikokindern® eventuell nicht wirksam, da
das Bilden von Inferenzen (und dhnliche weitere Anforderungen beim Dialogischen Lesen)
ihre Fahigkeiten tiberfordert.



28 2. Theoretischer Hintergrund

Laut van Steensel et al. (2011) gibt es diverse mogliche Griinde dafiir, dass in den Meta-
Analysen von Sénéchal und Young (2008) und Mol et al. (2008) weit hohere Effekte festge-
stellt wurden als in ihrer eigenen Arbeit. Als ersten Grund fiihren van Steensel et al. (2011)
auf, dass in diesen Arbeiten bewusst bestimmte Kompetenzbereiche zur Betrachtung der
Effekte der untersuchten Programme ausgewihlt wurden. So iiberpriiften Mol et al. (2008) le-
diglich die Effekte auf den Bereich Wortschatz, wéhrend Sénéchal und Young (2008) gerade
diesen Kompetenzbereich aus ihren Analysen ausschlossen. Diese Auswahl der betrachteten
Kompetenzbereiche konnte zu einer Erh6hung der mittleren Gesamteffektstiarke bei Mol et al.
(2008) und Sénéchal und Young (2008) gefiihrt haben. Des Weiteren waren van Steensel et
al. (2011) konservativer bei der Anpassung besonders hoher Effektstarken. In ihren Analysen
wurden Effektstiarken, die mehr als zwei Standardabweichungen von der mittleren Effekt-
starke abwichen, als Ausreiller angesehen und bei der Berechnung der Gesamteffektstirke
nicht beriicksichtigt — bei den anderen Autoren galten Effektstirken erst ab einer Abweichung
von drei Standardabweichungen als AusreiBler. Dieses konservativere Kriterium von van
Steensel et al. (2011) konnte eine niedrigere Gesamteffektstirke in ihrer Meta-Analyse
bewirkt haben. Als Letztes miissen auch die hoheren Konfidenzintervalle der berechneten
Effektstirken bei Sénéchal und Young (2008) (0.53 bis 0.78) und Mol et al. (2008) (0.16 bis
0.54) aufgefiihrt werden. Die Berechnung der Gesamteffektstirken von McElvany et al.
(2010) und van Steensel et al. (2011) scheinen mit einem geringeren Konfidenzintervall (0.12
bis 0.28 bzw. 0.11 bis 0.24) préziser zu sein.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Interventionen im familifren Bereich, die
auf die Forderung gemeinsamer Literacy-Aktivititen abzielen, vielversprechend scheinen.
Jedoch wird die Wirksamkeit solcher Programme mutmallich durch diverse Einflussfaktoren
beeinflusst. Zu diesen Faktoren zdhlen u. a. der Grad an Kontrolliertheit der Studie, die Art
der Aktivitdten, die das Trainingsprogramm beinhaltet, das Alter der Kinder oder klassische
Risikofaktoren wie ein geringer soziookonomischer Status oder ein niedriges Bildungsniveau
der Eltern. Nachdem die Wirksamkeit von Interventionen im familidren Setting, die auf eine
Forderung (schrift-)sprachlicher Kompetenzen abzielen, erldutert wurde, soll im folgenden
Abschnitt die Forderung der phonologischen Bewusstheit als eine besonders wichtige Vorldu-

ferfertigkeit des Schriftspracherwerbs beschrieben werden.

2.3.3 Forderung der phonologischen Bewusstheit

Neben den in Kapitel 2.3.1 und 2.3.2. beschriebenen Forderansitzen, in denen die familidre
Forderung in den Vordergrund gestellt wird, existieren zahlreiche Interventionsprogramme
zur Forderung der schriftsprachlichen Entwicklung, die im institutionellen Setting — d. h. im
Kindergarten, in der Kindertagesstitte oder in der Grundschule — zum Einsatz kommen. Als
gut evaluierte MaBBnahmen zur Privention von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten — und damit
zur Forderung des Schriftspracherwerbs — gelten Trainingsprogramme zur Férderung der pho-

nologischen Bewusstheit. Die Wirksamkeit dieser Trainingsprogramme ist sowohl internatio-
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nal als auch fiir den deutschen Sprachraum bereits vielfach bestitigt worden (vgl. die Uber-
blicke bei Bus & van [Jzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001; Schneider & Stengard, 2000).

Insgesamt betrachtet bewirken Trainingsprogramme, die auf die Verbesserung der phonologi-
schen Bewusstheit abzielen, sowohl kurz- als auch langerfristige Effekte. Kurzfristig gesehen
wird — meist im letzten Kindergartenjahr — eine Steigerung der phonologischen Bewusstheit
an sich bewirkt. Zusitzlich konnen im GroBteil der Studien ldngerfristige positive Effekte des
Trainings auf die schriftsprachlichen Féhigkeiten im Grundschulalter nachgewiesen werden.
Allerdings sind diese lingerfristigen Effekte geringer als die unmittelbar nach dem Training
gefundenen Effekte auf die phonologische Bewusstheit. So zeigen die internationalen Meta-
Analysen von Bus und van [Jzendoorn (1999) sowie von Ehri et al. (2001), dass der anfing-
liche Trainingseffekt von ca. einer Standardabweichung in der Grundschule um etwa die
Hilfte zuriickgeht. Auch die Meta-Analyse von Fischer und Pfost (2015), in der bisherige
Trainingsstudien im deutschen Sprachraum einbezogen wurden, verdeutlicht diese Minimie-
rung der Effekte. Der unmittelbare Trainingseffekt auf die phonologische Bewusstheit ist mit
einer Effektstirke von d =0.36 als gering bis moderat einzustufen, wahrend die ldngerfris-
tigen Transfereffekte auf das Lesen und Schreiben mit d = 0.20 (bis zu ein Jahr nach Interven-

tionsende) bzw. d = 0.14 (iiber ein Jahr nach Interventionsende) geringer ausfallen.

Im deutschen Sprachraum stellen die Wiirzburger Trainingsprogramme ,,Horen, lauschen, ler-
nen 1° (HLL 1; Kiispert & Schneider, 2008) und ,,Horen, lauschen, lernen 2 (HLL 2; Plume
& Schneider, 2004) die am besten evaluierten Maflnahmen zur Foérderung der phonologischen
Bewusstheit dar. So konnten sowohl die Programmautoren als auch externe Forschergruppen
die Wirksamkeit der Trainingsprogramme auf die phonologische Bewusstheit sowie auf die
schriftsprachlichen Fahigkeiten in der Grundschule bestitigen (vgl. z. B. Schneider, 2008b;
Schneider & Marx, 2008; Souvignier, 2003). Jedoch gibt es auch Studien, in denen keine
langerfristigen Effekte des Trainings auf das Lesen und Rechtschreiben in den ersten Schul-
jahren gefunden werden (Roos, Schéler, Treutlein & Zdller, 2007; Rothe, Griinling, Ligges &
Fackelmann, 2004). Laut Rothe (2007) ist ein moglicher Grund fiir das Ausbleiben der langer-
fristigen Effekte darin zu sehen, dass weitere Aspekte wie bspw. die familiale und die schuli-
sche Lernumwelt die Schriftsprachentwicklung beeinflussen. Das Training der phonologi-
schen Bewusstheit ist also nicht der alleinige Schrittmacher eines erfolgreichen Schriftsprach-

erwerbs.

Als Zielgruppe von Trainingsprogrammen zur Forderung der phonologischen Bewusstheit
werden insbesondere Risikogruppen fiir die Entwicklung von Lese-Rechtschreibschwierigkei-
ten angesehen. Beziiglich der Trainingseffekte bei dieser Zielgruppe konnte gezeigt werden,
dass auch so genannte ,,Risikokinder* mit niedrigen Ausgangswerten in der phonologischen
Bewusstheit von einer Forderung der phonologischen Bewusstheit profitieren (Elbro &
Petersen, 2004; Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider & Mehta, 1998; Jager et al., 2012;
Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Schneider, Ennemoser, Roth & Kiispert, 1999; Schneider,
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Kiispert, Roth, Visé & Marx, 1997; Schneider, Roth & Ennemoser, 2000; Schneider, Roth,
Kiispert & Ennemoser, 1998). Jedoch ist die Hohe der Effekte in Gruppen mit oder ohne
potenzielles Risiko fiir die Entwicklung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten in etwa gleich
(Ehri et al., 2001). Zu einem gegenldufigen Ergebnis kommen Fischer und Pfost (2015) in
ihrer Meta-Analyse. Ausgelesene Stichproben von ,,Risikokindern fiir die Entwicklung von
Lese-Rechtschreibschwierigkeiten profitierten hier in geringerem Mafle von einem Training
der phonologischen Bewusstheit als unausgelesene Stichproben. Jedoch konnte dieser Befund
dadurch zustande gekommen sein, dass die Mehrzahl der Studien mit ausgelesenen ,,Risiko-
stichproben mit Grundschulkindern durchgefiihrt wurden, wihrend die unausgelesenen
Stichproben vermehrt Kindergarten-/Vorschulkinder umfassten. Aus bisherigen Meta-Analy-
sen (Bus & van IJzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001; Fischer & Pfost, 2015; Schneider &
Stengard, 2000) ist bekannt, dass ein Training der phonologischen Bewusstheit grofere
Effekte bei Kindergarten-/Vorschulkindern bewirkt als bei Schulkindern. Der Forderzeitpunkt
konnte somit fiir die Befunde von Fischer und Pfost (2015) eine Rolle gespielt haben.

Hinsichtlich des SES der Kinder ergibt sich ein dhnliches Bild. So profitieren kurzfristig ge-
sehen Kinder aller Schichten im gleichen Ausmall von einem Training der phonologischen
Bewusstheit. Allerdings sind Kinder mit einem niedrigen SES bei den lidngerfristigen Effekten
auf die schriftsprachlichen Féahigkeiten gegeniiber Kindern mit einem mittleren oder hohen
SES benachteiligt (Ehri et al., 2001).

Zudem gibt es im deutschen Sprachraum einige Studien, die die Trainingseffekte bei Kindern
mit Migrationshintergrund {iberpriift haben (Blatter et al., 2013; Grisel, Gutenberg, Pietzsch
& Schmidt, 2003; Schoppe et al., 2013; Souvignier, Duzy, Gliick, Proscholdt & Schneider,
2012; Weber et al., 2007). Insgesamt deuten diese Studien darauf hin, dass eine Forderung der
phonologischen Bewusstheit bei Kindern mit Migrationshintergrund vielversprechend ist. So
wurden in all diesen Studien kurzfristige Trainingseffekte auf die phonologische Bewusstheit
auch fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache gefunden. Im Rahmen einer eigenen Studie
(Blatter et al., 2013) konnten zudem fiir Kinder mit Migrationshintergrund langerfristige
Effekte auf die Lese- und Rechtschreibleistung in der Grundschule belegt werden.

Dariiber hinaus wurden in den bisherigen Uberpriifungen von Trainingsprogrammen zur
phonologischen Bewusstheit zusétzliche Aspekte identifiziert, die die Wirksamkeit der Pro-
gramme beeinflussen. Wie bereits erwdhnt, kann aus einschldgigen Meta-Analysen (Bus &
van [Jzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001; Fischer & Pfost, 2015; Schneider & Stengard, 2000)
gefolgert werden, dass Kindergarten-/Vorschulkinder in hoherem Malle von einem Training
der phonologischen Bewusstheit profitieren als Schulkinder. Zudem werden grof3ere Effekte
des Trainings gefunden, wenn das Training durch wissenschaftliches Personal und nicht von
Erzieherinnen oder Lehrerinnen durchgefiihrt wurde (Ehri et al., 2001). In dieselbe Richtung
deutet das Ergebnis, dass die praktische Bedeutsamkeit der Effekte mit zunehmendem Grad
an Kontrolle in der Studie ansteigt (Troia, 1999). Weiterhin erwies sich eine Forderung im

Kleingruppensetting einer Forderung im Einzelsetting iiberlegen (Ehri et al., 2001).
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Als besonders forderlich fiir die Trainingseffekte hat sich eine Kombination des Trainings der
phonologischen Bewusstheit mit der Einfilhrung von ersten Buchstaben-Laut-Zuordnungen
erwiesen (Ehri et al., 2001). Eine solche kombinierte Forderung ist einer alleinigen Forderung
der phonologischen Bewusstheit {iberlegen. Diese Erkenntnis untermauert die Annahme der
so genannten phonologischen Verkniipfungshypothese (= phonological linkage hypothesis),
die erstmals von Hatcher, Hulme und Ellis (1994) formuliert wurde. Dieser Hypothese zufol-
ge sollten Trainingsprogramme, die auf die Forderung der phonologischen Bewusstheit abzie-
len, das Beibringen von ersten Buchstaben beinhalten, um die Trainingseffekte zu maxi-
mieren. Auch im deutschen Sprachraum konnte die hohere Wirksamkeit einer kombinierten
Forderung nachgewiesen werden (Roth & Schneider, 2002; Schneider et al., 2000). Jedoch
muss einschrinkend angemerkt werden, dass neuere Meta-Analysen (Fischer & Pfost, 2015;
Suggate, 2014) zu einem gegenldufigen Ergebnis kommen. Demnach ist ein kombiniertes
Training, das zusétzlich zur Forderung der phonologischen Bewusstheit auch erste Buchsta-

ben-Laut-Zuordnungen vermittelt, einem rein phonologischen Training nicht iiberlegen.

Neben der phonologischen Bewusstheit spielen weitere Fertigkeiten beim Schriftsprach-
erwerb eine wichtige Rolle. Abgesehen von den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten
(vgl. Kapitel 2.1) werden auch kognitive Fahigkeiten als Voraussetzungen der Schriftsprach-
entwicklung angesehen. Inwiefern eine Forderung zweier unterschiedlicher kognitiver Féahig-
keiten — die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und das Arbeitsgedachtnis — moglich

ist, soll daher im folgenden Abschnitt erlédutert werden.

2.3.4 Die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und das Arbeitsgedicht-
nis: Forderung moglich?

Sowohl die sprachgebundene Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit als auch das Arbeits-
gedichtnis fiir lautbasierte Informationen, die so genannte phonologische Schleife (Baddeley,
1986), spielen als Komponenten der phonologischen Informationsverarbeitung (vgl. Kapitel
2.1.1) eine wichtige Rolle beim Schriftspracherwerb. Beide Bereiche — die Informationsverar-
beitungsgeschwindigkeit und die Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses — zdhlen zu den grund-
legenden kognitiven Funktionen. Im Laufe der Entwicklung verédndern sich diese Fahigkeiten
durchaus, jedoch konnen sie nur in geringem MaBe durch Umwelteinfliisse beeinflusst
werden. Sie gelten somit als so genannte kultur- und bildungsunabhingige (culture fair)
Féahigkeiten (Weinert, Ebert & Dubowy, 2010).

Laut heutigen Erkenntnissen vergrofert sich die strukturelle Kapazitit des Arbeitsgeddchtnis-
ses ab dem zweiten Lebensjahr nicht mehr (Méhler & Hasselhorn, 2001). In diesem Sinne
wird eine Unverdnderbarkeit der insgesamt zur Verfligung stehenden Verarbeitungskapazitit
angenommen (Case, 1985). Aufgrund zunehmender Automatisierung der zugrundeliegenden
Informationsverarbeitungsprozesse steigen im Zuge der Entwicklung jedoch die Geschwin-

digkeit und die Effizienz dieser Prozesse an. Da die Informationsverarbeitungsprozesse somit
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weniger Kapazitit benotigen, fiihrt dies zu einem Anstieg der verfiigbaren Gedachtniskapazi-
tdt fiir die Speicherung von Informationen im Kurzzeitgedichtnis (Case, Kurland & Goldberg,
1982). Dennoch besteht Konsens dahingehend, dass die strukturelle Kapazitit des Gedécht-
nisses nur begrenzt trainierbar bzw. erweiterbar ist (Borkowski & Konarski, 1981; Case,
1985; Mihler & Hasselhorn, 2001). Vielmehr verdndern sich lediglich prozessuale Aspekte
der Arbeitsgedidchtniskapazitit im Laufe der Entwicklung (Hasselhorn, Lingelbach & Gabert,
1991).

Seit Anfang des 21. Jahrhunderts sind vermehrt Studien durchgefiihrt worden, die die Trai-
nierbarkeit des Arbeitsgeddchtnisses untersuchen. Viele Studien zeigen, dass das Arbeits-
gedichtnis durchaus trainiert werden kann (Klingberg, 2010). Dabei wurden Trainingseffekte
fiir unterschiedliche Subgruppen nachgewiesen. Demnach profitieren u. a. unterschiedliche
Altersgruppen — von Vorschulkindern (Thorell, Lindqvist, Bergman Nutley, Bohlin &
Klingberg, 2009) bis hin zu é&lteren Erwachsenen im Alter von iiber 60 Jahren (Dahlin,
Nyberg, Biackmann & Stigsdotter Neely, 2008) — sowie klinische Stichproben von Kindern
mit ADHS (Klingberg, Forssberg & Westerberg, 2002) von einem solchen Training. Fiir die
Wirksamkeit eines Arbeitsgedédchtnis-Trainings scheint jedoch eine standardisierte, wissen-
schaftlich begleitete Durchfiihrung in regelmifBigen, lingeren Sitzungen — bspw. 30- bis 40-
miniitige Sitzungen, die fiinf Mal pro Woche stattfinden — {iber einen lingeren Zeitraum von

mindestens einem Monat notwendig zu sein (Klingberg, 2010).

Die Erkenntnisse bisheriger Studien zur Wirksamkeit von Trainingsprogrammen zur Forde-
rung des Arbeitsgedidchtnisses wurden von Melby-Lervidg und Hulme (2013) in einer Meta-
Analyse zusammengefasst. In dieser Arbeit wurden insgesamt 23 Studien aus dem Erschei-
nungszeitraum von 2002 bis 2011 beriicksichtigt. Die Berechnungen zeigten, dass Arbeits-
gedichtnis-Trainings kurzfristig gesehen, d. h. unmittelbar im Anschluss an die Intervention,
mittlere bis starke Verbesserungen der verbalen (d = 0.79) und visuell-rdumlichen (d = 0.52)
Arbeitsgedichtnisfahigkeiten bewirken. Moderatoranalysen deckten auf, dass das Alter der
Stichprobe fiir die Effekte auf die verbalen Arbeitsgeddchtnisfidhigkeiten eine Rolle spielt.
Aus den paarweisen Vergleichen kann geschlussfolgert werden, dass dieser Unterschied
zwischen jlingeren Kindern (unter 10 Jahre alt) und dlteren Kindern (11-18 Jahre alt) besteht.
So wurden bei jlingeren Kindern weit hohere Effekte gefunden als bei dlteren Kindern. Zum
Zeitpunkt eines Follow-Up-Tests, der im Mittel neun Monate nach der Intervention erfolgte,
waren fiir das verbale Arbeitsgeddchtnis keine Effekte mehr festzustellen. Dahingegen blieben
die Effekte fiir das visuell-rdumliche Arbeitsgeddchtnis bei einem Follow-Up-Test, der im
Durchschnitt fiinf Monate nach der Intervention stattfand, in mittlerer Hohe bestehen
(d=0.41). Dariiber hinaus wurden keine Hinweise auf eine Generalisierung der Effekte eines
Arbeitsgedidchtnis-Trainings auf andere Kompetenzen — wie bspw. nonverbale und verbale
Féhigkeiten, inhibitorische Aufmerksamkeitsprozesse, das Dekodieren von Wortern oder

mathematische Kompetenzen — gefunden. Insgesamt gesehen scheinen Arbeitsgedichtnis-
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Trainings somit kurzfristige spezifische Trainingseffekte zu bewirken, die jedoch nicht auf

andere Bereiche generalisieren.

Aus den bisherigen Erlduterungen wird deutlich, dass eine Verbesserung grundlegender kog-
nitiver Kompetenzen — wie bspw. das Arbeitsgeddchtnis — mdglich ist. Voraussetzung einer
solchen Verbesserung ist jedoch eine standardisierte, regelméBige Forderung, die {iber einen
langeren Zeitraum und in (fast) tiglichen Sitzungen stattfindet. Eine derartige Forderung ist
vermutlich in keiner der in der vorliegenden Arbeit untersuchten Familien umgesetzt worden.
Dabher ist hinsichtlich der im Rahmen der vorliegenden Arbeit erhobenen familialen sprach-
bezogenen Forderung davon auszugehen, dass diese keine Wirkung auf die kognitiven Féhig-

keiten Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und Arbeitsgedéchtnis hat.

Die Ausfiihrungen im vorliegenden Kapitel (Kapitel 2.3) haben verdeutlicht, dass eine Forde-
rung des Schriftspracherwerbs durch den Einsatz spezifischer Férderprogramme mdglich ist.
Diese kommen vorwiegend im institutionellen Setting — d. h. im Kindergarten, in der Kinder-
tagesstétte oder in der Grundschule — zum Einsatz. Abgesehen von dieser mdglichen Forde-
rung des Schriftspracherwerbs im institutionellen Setting, bietet die Familie eine wichtige
Forderumgebung fiir die (schrift-)sprachliche Entwicklung eines Kindes. Bei der sprachbezo-
genen Forderung in der Familie handelt es sich um keine formale Forderung, d. h., in der
Regel wird hierbei kein spezifisches Forderprogramm verwendet. Als zentrales Thema der
vorliegenden Arbeit soll die Bedeutung der hiuslichen Forderumgebung fiir die Schriftsprach-

entwicklung in Kapitel 2.4 umfassend thematisiert werden.

2.4 Bedeutung der haduslichen Forderumgebung fiir die schriftsprachliche
Entwicklung

Die Sprach- und Leseentwicklung eines Kindes sind von Anfang an eng miteinander verwo-
ben. So ist ein hoher sprachlicher Anregungsgehalt der Umgebung eines Kindes sowohl fiir
die miindliche als auch die schriftliche Sprachentwicklung wichtig (Hurrelmann, 2004). Dabei
resultiert die (Schrift-)Sprachentwicklung aus diversen Sozialisationsprozessen und die Lese-
sozialisation findet dementsprechend im Kontext einer Reihe von Sozialisationsinstanzen
statt. Neben den formellen Sozialisationsinstanzen Kindergarten und Schule sind auch die
informellen Sozialisationsinstanzen Familie und Peer Group von Bedeutung. Gerade — aber
nicht nur — im Vorschulalter kommt hierbei der Familie als wichtigste und erste soziale
Umgebung des Kindes eine zentrale Rolle zu (Hurrelmann, 2004). Folglich ist die Familie als
fritheste und zugleich wirkungsvollste Instanz der Lesesozialisation anzusehen (Hurrelmann,
1994; Hurrelmann, Hammer & Niel3, 1993).

Im Folgenden wird erldutert, welche Rolle die héusliche Forderumgebung bei der Entwick-
lung schriftsprachlicher Fahigkeiten und deren Vorlduferfertigkeiten einnimmt und welche
Einflussfaktoren hierbei entscheidend sind. In Kapitel 2.4.1 werden zunéchst die entscheiden-

den Einflussfaktoren — die Struktur- und Prozessmerkmale — der hiuslichen Férderumgebung
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beleuchtet. Darauf aufbauend beschéftigt sich Kapitel 2.4.2 mit den unterschiedlichen Kon-
zeptualisierungen und Erfassungsmdglichkeiten der hduslichen Forderung. AnschlieBend wird
in den Kapiteln 2.4.3 und 2.4.4 der aktuelle Forschungsstand zur Bedeutung der hauslichen
Forderumgebung fiir den Schriftspracherwerb dargestellt. Hierbei wird in Kapitel 2.4.3 der
Forschungsstand aus internationalen Studien zusammengefasst, wihrend in Kapitel 2.4.4 auf
Erkenntnisse aus Studien im deutschen Sprachraum eingegangen wird. AbschlieBend erfolgt
eine Erlduterung von familialen Strukturmerkmalen, die die Effekte der hiuslichen Forderung
beeinflussen konnen. In diesem Zusammenhang wird in Kapitel 2.4.5.1 auf die Rolle des
soziodkonomischen Status eingegangen, wihrend in Kapitel 2.4.5.2 die Situation von

Kindern, die in einer Zweitsprache lesen und schreiben lernen, beleuchtet wird.

2.4.1 Struktur- und Prozessmerkmale der hduslichen Forderumgebung

Die Merkmale der — fiir die (Schrift-)Sprachentwicklung zentralen — hiuslichen Forder-
umgebung konnen in so genannte familiale Struktur- und Prozessmerkmale unterteilt werden.
Dabei konzentrieren sich die distalen Strukturmerkmale auf die Rahmenbedingungen der
hduslichen Forderung, wihrend die eher proximalen Prozessmerkmale — wie es der Name
schon andeutet — den eigentlichen Prozess der Forderung in den Fokus riicken. Im Folgenden

werden die einzelnen Einflussfaktoren, die zu diesen Merkmalen zdhlen, ndher erldutert.

Familiale Strukturmerkmale

Zu den Strukturmerkmalen der familialen Férderumgebung werden neben der sozialen
Schicht oder dem soziodkonomischen Status (SES) einer Familie auch der Migrationshinter-
grund sowie das Bildungsniveau der Eltern gezdhlt. All diese Variablen kdnnen reliabel und
O0konomisch erhoben werden. Jedoch konnen diese Indikatoren die familiale Umwelt, in der
sich ein Kind entwickelt, nicht umfassend abbilden, da es sich hierbei um cher distale Merk-
male der familialen Férderumgebung handelt. Zur Erfassung der familialen Umwelt bedarf es
vielmehr den Einbezug so genannter familialer Prozessmerkmale, die ndher am Untersu-
chungsgegenstand sind und somit als proximale Indikatoren der Férderumgebung bezeichnet
werden. Diese Merkmale, die einen zentralen Aspekt in der vorliegenden Arbeit bilden,

werden im folgenden Abschnitt ndher beschrieben.

Familiale Prozessmerkmale

Unter familialen Prozessmerkmalen der hiuslichen Forderumgebung versteht man Einfluss-
faktoren, die im Kontext der Familie vorzufinden sind. Diese dienen der Forderung konkreter
Fahigkeiten, positiver Einstellungen und Werte gegeniiber dem Lesen sowie der generellen
Schulfdhigkeit des Kindes. Dariiber hinaus begiinstigen diese Faktoren, dass das Kind eine
eigene Lesekultur aufbaut (McElvany & van Steensel, 2009). In Anlehnung an McElvany
(2008) konnen dabei die im Folgenden beschriebenen familialen Prozessmerkmale unterschie-

den werden, die alle als Indikatoren einer bestimmten kulturellen Orientierung in einer Fami-
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lie aufgefasst werden konnen. Diese familialen Prozessmerkmale spiegeln gleichzeitig die
Prozessmerkmale Stimulation, Instruktion, Motivation und Imitation wider, welche von
Helmke und Weinert (1997) als familiire Determinanten schulischer Leistungen herausge-

stellt wurden.

Als Erstes spielen — zuriickgehend auf Bourdieu (1983) — das Bereitstellen von so genanntem
kulturellem Kapital bzw. kulturellen Ressourcen und die Forderung kultureller Praxis in den
Familien eine zentrale Rolle fiir die Lesesozialisation. Auch in der vorliegenden Arbeit sollen
diese beiden familialen Prozessmerkmale (kulturelle Ressourcen und kulturelle Praxis) be-

riicksichtigt werden, wobei der Fokus auf die kulturelle Praxis gelegt wird.

Unter kulturellen Ressourcen wird der Besitz von Kulturgiitern einer Familie verstanden, wie
bspw. Biicher, Bilder oder Musikinstrumente. Im Sinne Bourdieus (1983) handelt es sich
hierbei um das objektivierte kulturelle Kapital einer Familie, die der Bildung inkorporierten
kulturellen Kapitals dient und somit die Entwicklung kultureller Fahigkeiten — wie z. B. den
Schriftspracherwerb — fordert. In Studien zur Lesesozialisation werden die kulturellen
Ressourcen klassischerweise als Buchbesitz der Familie operationalisiert (wie z. B. in der
IGLU-Studie; Stubbe, Buddeberg, Hornberg & McElvany, 2007), jedoch werden auch weitere
Indikatoren wie der Besitz von Lexika, Abonnements von Tageszeitungen und Zeitschriften
oder das Vorhandensein eines Internetanschlusses zu den kulturellen Ressourcen gezéhlt (vgl.
bspw. die PISA-Studie; Hertel, Jude & Naumann, 2010). Da sich die Lesesozialisation ohne
das Vorhandensein von Biichern in der Familie nur schwer vollziehen kann, handelt es sich
beim Buchbesitz um einen elementaren Bestandteil der familialen Férderumgebung (Artelt et
al., 2005; Schwippert et al., 2003).

An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass der Buchbesitz einer Familie auch als familia-
res Strukturmerkmal aufgefasst werden kann. Neben dem kulturellen Kapital spiegelt der
Buchbesitz einer Familie auch das 6konomische Kapital wider (Wendt, Stubbe & Schwippert,
2012). Eine Familie, die aufgrund eines hoheren SES iiber mehr Geld verfiigt, wird dieses
auch eher in Kulturgiiter — wie z. B. Bilicher — investieren. Zudem besteht ein positiver
Zusammenhang zwischen der Anzahl an Biichern im Haushalt und dem Bildungsniveau der
Eltern (Wendt et al., 2012). In einigen groen Bildungsstudien, wie bspw. in der IGLU-
Studie, wird der Buchbesitz daher — neben weiteren gingigen Indikatoren wie der SES und
das Bildungsniveau der Eltern — als Indikator fiir den sozialen Status einer Familie herangezo-
gen (Schwippert et al., 2003; Wendt et al., 2012).

Die kulturelle Praxis einer Familie, um die es in der vorliegenden Arbeit hauptsichlich gehen
soll, umfasst im Zusammenhang mit der Lesesozialisation alle lesebezogenen Aktivitéten,
Einstellungen, Normen und Werte der Familie. Primér soll durch diese lesebezogenen Unter-
stiitzungstitigkeiten der Eltern eine anregende héusliche Férderumgebung geschaffen werden.

Hierbei gilt es zu beriicksichtigen, dass diese Unterstiitzungstétigkeiten von den Eltern nicht
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immer intentional durchgefiihrt werden. Die kulturelle Praxis wird in die folgenden Bereiche

bzw. Prozesse weiter unterteilt.

Eine wichtige Rolle fiir den Schriftspracherwerb spielt die frihe familiale Forderung schrift-
sprachlicher Vorlduferfertigkeiten. Als zentrale Aktivititen in diesem Zusammenhang werden
alle prd- und paraliterarischen Kommunikationsformen/Aktivititen gesehen (Hurrelmann et
al., 1993). Hierzu zihlen u. a. das Singen von Liedern, das Aufsagen von (Kinder-)Reimen
und Gedichten, das Spielen von Sprachspielen und das Erzdhlen von Geschichten. All diese
Aktivititen beinhalten eine spielerische Auseinandersetzung mit (Schrift-)Sprache und
besitzen ein sprachliches Anregungspotenzial. Durch den spielerischen Umgang mit Sprache
werden die Kinder an die Buch-, Erzédhl-, Reim- und Schriftkultur herangefiihrt (Artelt et al.,
2005). Somit ermdglichen die préd- und paraliterarischen Aktivititen, das Kind in das Konzept
der schriftlichen Sprache einzufiihren und so eine Beziehung zwischen der Miindlichkeit und
Schriftlichkeit von Sprache herzustellen (Hurrelmann, 2006; Hurrelmann, Becker & Elias,
2001). Diese Aktivitdten sind daher wichtig fiir das spétere Leseinteresse und die spétere
Lesefreude — kurz: fiir die Lesemotivation — eines Kindes und sind insofern forderlich fiir die
Lesesozialisation (Hurrelmann et al., 1993). Besonders relevante Tatigkeiten im Rahmen der
frithen familialen Forderung stellen das gemeinsame Betrachten und Lesen von (Bilder-)
Biichern sowie das Vorlesen von Biichern dar. So stellte die US-amerikanische Commision on
Reading fest: ,,The single most important activity for building the knowledge required for
eventual success in reading is reading aloud to children” (Anderson, Hiebert, Scott &
Wilkinson, 1985, S. 23). Des Weiteren sollen durch das Vorlesen beim Kind das Interesse am
Lesen sowie die Lesemotivation gefordert, die Bewusstheit fiir Buchstaben-Laut-Ver-
kniipfungen geschaffen, der Wortschatz erweitert sowie Kenntnisse iiber Strukturen, Schema-
ta und Schriftkonventionen vermittelt werden (Stubbe et al., 2007).

Zusitzlich konnen noch weitere leseunterstiitzende Ttigkeiten aufgefiihrt werden, die den
direkten Umgang mit Biichern an sich nicht beinhalten, diesen jedoch anbahnen. Hierzu
zéhlen bspw. das Besuchen von Bibliotheken und Buchhandlungen oder das Verschenken von

Biichern an das Kind.

Ein weiteres wichtiges Merkmal der lesebezogenen kulturellen Praxis einer Familie ist im
Lesevorbild der Eltern zu sehen. Die Eltern dienen als Lernmodell und so sollten die Kinder
die Wertschiatzung des Lesens im alltdglichen Verhalten der Eltern beobachten (Hurrelmann,
1994). Hier greift das Lernen am Modell im Sinne Banduras (1979). Jedoch spielt nicht allein
das Leseverhalten der Eltern an sich eine Rolle, sondern es geht vielmehr um das so genannte
,Leseklima® (Hurrelmann et al., 1993). Zu diesem zdhlen neben dem Leseverhalten auch die
Einstellungen der Eltern zum Lesen und damit einhergehend die Vermittlung einer bestimm-
ten lesebezogenen Wertschdtzung und kulturellen Orientierung. Hier spielt die Eingebunden-
heit des Lesens in den Alltag der Familie und die Vermittlung der mit dem Lesen verbunde-

nen positiven Erfahrungen, Gefiihle und Erlebnisse eine wichtige Rolle. Neben Gesprichen
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iiber Biicher und der Anschlusskommunikation iiber Gelesenes beinhaltet dies auch gemeinsa-

me Leseinteressen und gemeinsame Lesesituationen in der Familie (Hurrelmann, 1994).

In der vorliegenden Arbeit werden sowohl Struktur- als auch Prozessmerkmale der hduslichen
Forderumgebung betrachtet. Der Fokus liegt dabei auf einem bestimmten Prozessmerkmal:
die frithe familiale sprachbezogene Forderung in Form von pri- und paraliterarischen Aktivi-
taten. Im folgenden Kapitel (Kapitel 2.4.2) werden zundchst unterschiedliche Konzeptualisie-
rungen der héuslichen Férderung und Methoden, die der Erfassung dieses Konstrukts dienen,
erldutert. AnschlieBend soll die Bedeutung der héduslichen Forderung fiir die schriftsprachliche
Entwicklung herausgestellt werden. In diesem Zusammenhang wird in Kapitel 2.4.3 auf den
Forschungsstand aus internationalen Studien eingegangen, wihrend in Kapitel 2.4.4 die Er-

kenntnisse aus Studien im deutschen Sprachraum zusammengefasst werden.

2.4.2 Konzeptualisierung und Erfassung der hduslichen Forderung

Die héusliche Forderumgebung und ihre Bedeutung fiir die Entwicklung schriftsprachlicher
Kompetenzen ist gerade im englischen Sprachraum bereits seit Jahrzehnten in zahlreichen
Studien untersucht worden. Hierbei hat sich der Begriff Home Literacy Environment (= HLE)
als Bezeichnung fiir eine leseforderliche familiale Umwelt etabliert. Diese Home Literacy En-
vironment wird in unterschiedlichster Weise konzeptualisiert und erhoben. Im Folgenden wird
erldutert, welche Konzeptualisierungen (Kapitel 2.4.2.1) und welche Erhebungsinstrumente
(Kapitel 2.4.2.2) bei der Erforschung der hiuslichen Férderung zum Einsatz kommen. Diese
Darstellung soll dazu dienen, die in der vorliegenden Arbeit verwendete Konzeptualisierung

und Erhebung der hauslichen Forderung nachvollziehen zu kénnen.
2.4.2.1 Unterschiedliche Konzeptualisierungen der hiuslichen Férderung

Betrachtung einer einzelnen Facette (z.B. Vorlesen) vs. Betrachtung mehrerer
Facetten

In einem Literatur-Review fassen Scarborough und Dobrich (1994) die Erkenntnisse aus 30
Jahren Forschung zum Einfluss gemeinsamen Lesens von Eltern und Vorschulkindern auf die
Entwicklung von Sprach- und Schriftsprachkompetenzen zusammen. Sie konzentrieren sich
hierbei auf diese einzelne Facette der hiuslichen Forderung, da diese am besten erforscht
worden ist. Die Autoren geben in ithrem Review jedoch zu bedenken, dass abgesehen vom
Vorlesen bzw. gemeinsamen Lesen zusétzliche Home-Literacy-Aktivititen fiir die Schrift-
sprachentwicklung wichtig seien. Allerdings wurden bis zum Zeitpunkt der Erstellung des
Reviews fiir andere Aspekte der héduslichen Forderung keine héheren Zusammenhédnge mit
der (Schrift-)Sprachentwicklung nachgewiesen als fiir das Vorlesen/gemeinsame Lesen.
Gleichermallen wurden keine hoheren Zusammenhinge gefunden, wenn anstelle eines Einzel-
Indikators ein Summenscore fiir die hdusliche Forderung verwendet wurde (Scarborough &
Dobrich, 1994).
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In eine dhnliche Richtung deuten die Ergebnisse der Meta-Analyse von Bus et al. (1995).
Hinsichtlich der Konzeptualisierung der Vorlesehdufigkeit (Erfassung der Haufigkeit des
Vorlesens als Einzel-Item vs. Erfassung mittels eines aus mehreren Items zusammengesetzten
Indikators (composite measure)) wurden keine unterschiedlichen Effekte des Vorlesens/
gemeinsamen Lesens gefunden. Die Autoren sehen hiermit ihre Hypothese bestitigt, dass das
Vorlesen Teil einer umfangreichen Batterie an Indikatoren einer literarisch gebildeten Um-
welt ist und dass hierbei das Vorlesen eine zentrale Facette darstellt. Womdglich seien jedoch
weitere Facetten der literarischen Umwelt flir die Entwicklung schriftsprachlicher Kompeten-

zen unverzichtbar.

Dahingegen fanden Payne, Whitehurst und Angell (1994), deren Studie in keiner der beiden
Uberblicksarbeiten (Bus et al., 1995; Scarborough & Dobrich, 1994) beriicksichtigt wurde,
durchgehend hohere Korrelationen bei der Verwendung eines Summenwertes der Home-
Literacy-Skala, die insgesamt neun Items umfasste, als bei Beriicksichtigung einzelner Items.
Die von ihnen eingesetzte Skala zur Erfassung der Home Literacy Environment wurde in
einem Elternfragebogen (dem Stony Brook Family Reading Survey) administriert. Hierbei
wurden u. a. Angaben zur Héufigkeit des gemeinsamen Bilderbuch-Lesens, zur Anzahl an
Bilderbiichern im Haushalt sowie zum Alter des Kindes, in dem mit dem Vorlesen begonnen
wurde, erfragt. In ihrer Studie weisen die Autoren zudem darauf hin, dass die von ihnen fest-
gestellten Zusammenhénge zwischen der Home Literacy Environment und der Sprachkompe-
tenz der Kinder stirker ausgeprigt sind als in bisherigen Studien (Varianzaufkldrung von
18.5 % bzw. 12 % bei Payne et al. (1994) vs. unter 10 % in vorangegangenen Studien). Die
Autoren fiihren dies darauf zuriick, dass sie sowohl fiir die Home Literacy Environment als
auch fiir die Sprachkompetenz der Kinder einen Summenscore (composite measure) verwen-
det haben, wihrend in den meisten fritheren Studien Einzelindikatoren miteinander korreliert

wurden.

Dieser Befund wird durch eine neuere Meta-Analyse von Mol und Bus (2011) bestétigt. Laut
ihren Analysen korrelieren die miindlichen Sprachkompetenzen von Kindergartenkindern in
hoherem Maf3e mit einem Summenscore (composite measure) fiir die Home Literacy Environ-
ment (r =.32) als mit einem Einzelitem, der die Haufigkeit des gemeinsamen Lesens misst
(r=.16).

Aus den bisherigen Forschungserkenntnissen ldsst sich ableiten, dass die Erfassung der hédus-
lichen Forderung mit einer Bandbreite an unterschiedlichen Facetten eher Erkenntnisse zur
deren Wirkung bringt als die Betrachtung eines alleinigen Indikators (dem Vorlesen). Um die
hiusliche Forderung besser abzubilden, sollten daher mehrere Facetten in deren Erfassung mit
einbezogen werden. In Ubereinstimmung mit dieser Uberlegung wird die hiusliche Férderung

in der vorliegenden Arbeit mit einer Reihe an pra- und paraliterarischen Tétigkeiten erfasst.
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Aktive vs. passive Aspekte der hduslichen Forderung

Laut Niklas und Schneider (2013) sind aktive Aspekte der hduslichen Literacy-Foérderung, wie
bspw. dem Kind vorlesen oder gemeinsam mit dem Kind lesen, scheinbar enger mit der
phonologischen Bewusstheit, dem Wortschatz, und dem friihen Lesen verkniipft als passive
Aspekte, wie bspw. das Beobachten der Eltern beim Lesen oder Fernsehen. Burgess, Hecht
und Lonigan (2002) konnten dies in einer Léngsschnittstudie an einer Stichprobe von 97
Vorschulkindern im Alter von vier bis fiinf Jahren nachweisen. Die Autoren untersuchten die
Zusammenhédnge zwischen sechs unterschiedlichen Konzeptualisierungen der HLE und diver-
sen sprachlichen Kompetenzen wie u. a. die phonologische Bewusstheit und frithe Schreib-
und Lesefdhigkeiten (Buchstabenkenntnis und Dekodieren von Wortern). Hierbei wurden die
folgenden sechs unterschiedlichen, sich zum Teil iiberschneidenden, Konzeptualisierungen
der HLE betrachtet:

1) Globale HLE-Skala/HLE insgesamt: Jeder der erfassten HLE-Aspekte wurde bei der
Bildung dieses Summenscores gleich gewichtet.

2) Einschrinkende Umwelt (limiting environment): Diese Skala umfasst die literacy-
forderlichen Ressourcen, die zur Verfiigung stehen. Hierzu zdhlen die Bildungs-
aspirationen der Eltern fiir das Kind sowie das Arbeitsverhéltnis und das Bildungs-
niveau der Eltern.

3) Interaktive HLE: Bei dieser Skala wurden die indirekten (passiven) und direkten
(aktiven) Literacy-Aktivititen mit dem Kind sowie die vorhandenen Lerngelegen-
heiten zusammengefasst.

4) Passive HLE: Diese Skala beinhaltet das indirekte Lernen am Modell. D. h., die Eltern
zeigen bestimmte Verhaltensweisen — wie bspw. Lesen oder Fernsehen — und das Kind
iibernimmt diese.

5) Aktive HLE: Diese Skala umfasst alle Aktivititen, die die Eltern mit dem Kind durch-
fiihren und die die (schrift-)sprachlichen Fahigkeiten fordern sollen (z. B. Reimspiele,
gemeinsames Lesen, etc.).

6) Gemeinsames Lesen als Einzelindikator: Dieses wurde mit der folgenden Frage

erfasst: ,,In welchem Alter des Kindes wurde mit dem Vorlesen begonnen?*

Die bivariaten Korrelationen der HLE-Konzeptualisierungen mit den Outcome-Mallen zeigten
durchgehend signifikante Zusammenhinge. Nachfolgende multiple Regressionen und Korre-
lationsanalysen ergaben, dass jedoch Unterschiede in den Zusammenhéingen zwischen den
HLE-Konzeptualisierungen und den untersuchten Outcome-Mallen existierten. So wurden
hohere Zusammenhénge fiir HLE-Konzeptualisierungen festgestellt, die aktive HLE-Aspekte
umfassten. In dieser Altersspanne scheinen die aktiven Aspekte der HLE somit fiir die
Sprachentwicklung wichtiger zu sein als passive Aspekte, Ressourcen oder demographische

Indikatoren.
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In der vorliegenden Arbeit werden sowohl passive als auch aktive Aspekte der hiuslichen
Forderung erfasst, um deren Zusammenhinge mit den erhobenen (schrift-)sprachlichen Kom-

petenzen zu bestimmen.

Implizite vs. explizite hdusliche Férderung

In einigen Studien werden die aktiven Aspekte der hduslichen Forderung in informelle bzw.
implizite und formelle bzw. explizite Forderaktivititen aufgeteilt, wobei letztere auch als
,»Teaching“-Aktivitdten bezeichnet werden. In diesem Zusammenhang wird angenommen,
dass das gemeinsame Lesen eher miindliche Sprachkompetenzen, wie bspw. den Wortschatz,
beeinflussen, wohingegen sich explizites Beibringen von Lesen und Schreiben eher auf
schriftbezogene Sprachkompetenzen, wie bspw. die Buchstabenkenntnis, auswirkt (Sénéchal,
LeFevre, Thomas & Daley, 1998). Diese Annahme wurde durch Erkenntnisse diverser
Studien im englischen Sprachraum bestétigt (Evans, Shaw & Bell, 2000; Hood, Conlon &
Andrews, 2008; Martini & Sénéchal, 2012; Sénéchal & LeFevre, 2002, 2014; Sénéchal et al.,
1998; Skwarchuk, Sowinski & LeFevre, 2014; Stephenson, Parrila, Georgiou & Kirby, 2008;
Storch & Whitehurst, 2001; Sylva et al., 2011). Auch fiir andere Sprachen konnte dieses Be-
fundmuster repliziert werden — so etwa fiir das Franzosische (Sénéchal, 2006), das Griechi-
sche (Manolitsis, Georgiou & Parrila, 2011), das Deutsche (Lehrl, Ebert, RoBbach & Weinert,
2012) oder das Chinesische (Chen, Zhou, Zhao & Davey, 2010). Im Folgenden werden die
Erkenntnisse zur Wirkung der impliziten und expliziten hiuslichen Férderung anhand ausge-

wihlter Studien exemplarisch dargestellt.

Am umfassendsten wurde die Wirkung der impliziten und expliziten hauslichen Férderung in
einer Langsschnittstudie von der Arbeitsgruppe um Sénéchal untersucht. In einer ersten Ver-
offentlichung zu diesem Thema iiberpriiften Sénéchal et al. (1998), ob der Umgang mit
Bilderbiichern (storybook exposure) und die Menge an explizitem Beibringen von Lesen und
Schreiben durch die Eltern mit den miindlichen und schriftlichen Sprachkompetenzen von
Kindergartenkindern (N = 110) und Erstklédsslern (N =47) zusammenhingen. Als miindliche
Sprachkompetenzen wurden der rezeptive Wortschatz, das Horverstehen und die phonologi-
sche Bewusstheit tiberpriift. Die schriftlichen Sprachkompetenzen umfassten die Bereiche
Buchstabenkenntnis, Konzepte liber Schrift (print), frithes Dekodieren (early decoding) sowie
frithes Schreiben (invented spelling) und Lesen von Wortern. Der Umgang mit Bilderbiichern
wurde mittels Checklisten erfasst, in denen die Eltern ankreuzen sollten, welche der aufge-
fithrten Autoren und Titel von Kinderbiichern sie kennen (so genannte Print Exposure Check-
lists — vgl. Kapitel 2.4.2.2). Das explizite Beibringen von Lesen und Schreiben wurde in
einem Elternfragebogen durch folgende Angaben erhoben: Hiaufigkeit des Beibringens von
1) Lesen von Wortern und 2) Schreiben von Wortern in einer reguldren Woche. Zwischen den
beiden HLE-Variablen (Umgang mit Bilderbiichern und explizites Beibringen von Lesen und
Schreiben) wurde kein Zusammenhang gefunden. Den Autoren zufolge legt dieses Ergebnis

eine Zweiteilung der Unterstiitzungstitigkeiten der Eltern in implizite und explizite Férderung
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nahe. Hierarchische Regressionsanalysen zeigten, dass der Umgang mit Bilderbiichern eigene
Varianzanteile in den miindlichen (AR = .02 (Kindergartenkinder) bzw. AR? = .07 (Erstkléss-
ler)) nicht aber in den schriftlichen Sprachkompetenzen erklérten. Das explizite Beibringen
von Lesen und Schreiben durch die Eltern hingegen trug zur Varianzaufklarung in den schrift-
lichen (AR’ = .07 (Kindergartenkinder) bzw. AR’= .06 (Erstklissler)) jedoch nicht in den
miindlichen Sprachkompetenzen bei. Die Effektstirken variierten zwischen d =0.31 (kleiner
Effekt) und d = 0.54 (mittlerer Effekt), was mit den Ergebnissen fritherer Studien einhergeht
(vgl. Meta-Analyse von Bus et al., 1995). Am Ende des ersten Schuljahres erkldrten die
miindlichen und schriftlichen Sprachkompetenzen der Kinder 20 % der Varianz im Lesen von
Wortern, wohingegen weder der Umgang mit Bilderbiichern noch das explizite Beibringen
von Lesen und Schreiben signifikante Pradiktoren des Lesens von Wortern waren. Diese
Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass der Zusammenhang zwischen frithen HLE-Erfah-
rungen und der spéteren Lesekompetenz iiber die miindlichen und schriftlichen Sprachkom-

petenzen des Kindes vermittelt wird.

Am Ende ihrer fiinfjdhrigen Langsschnittstudie konnte die Arbeitsgruppe um Sénéchal einen
Zusammenhang zwischen dem Umgang mit Bilderbiichern (storybook exposure) und den
rezeptiven Sprachfdhigkeiten, d. h. dem Wortschatz und dem Horverstehen, nachweisen
(Sénéchal & LeFevre, 2002). Im Gegensatz dazu zeigte sich, dass die Menge an explizitem
Beibringen von Lesen und Schreiben durch die Eltern mit so genannten Emergent-Literacy-
Féhigkeiten, u. a. die Buchstabenkenntnis und frithe Dekodierfiahigkeiten, zusammenhing. Die
phonologische Bewusstheit wurde weder von den impliziten noch von den expliziten Lite-
racy-Erfahrungen direkt beeinflusst. Vielmehr wurden indirekte Effekte der impliziten HLE-
Aspekte — vermittelt iiber die rezeptiven Sprachfdhigkeiten — wie auch der expliziten HLE-
Aspekte — vermittelt iiber die Emergent-Literacy-Fahigkeiten — auf die phonologische Be-
wusstheit gefunden. Hinsichtlich der lédngerfristigen Effekte der hduslichen Literacy-Forde-
rung auf die Lesekompetenz in der Grundschule fanden Senéchal und LeFevre (2002), dass
explizite Aspekte der hduslichen Literacy-Forderung mit der Lesekompetenz am Ende der
ersten Klasse zusammenhingen. Dieser Zusammenhang wurde vollstidndig tiber die Emergent-
Literacy-Fahigkeiten (Buchstabenkenntnis, friihes Dekodieren, frithes Schreiben) vermittelt.
Am Ende der dritten Klasse wurde hingegen ein Zusammenhang zwischen den impliziten
HLE-Aspekten und der Lesekompetenz gefunden. Hierbei wurde eine vollstindige Mediation
dieses Zusammenhangs iiber die rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten (Wortschatz und Hor-

verstehen) festgestellt.

Der iiberwiegende Teil dieser Befunde konnte von Hood et al. (2008) an einer australischen
Stichprobe von Vorschul- und Grundschulkindern repliziert werden. Auch hier gab es einen
Zusammenhang zwischen der impliziten Férderung und dem rezeptiven Wortschatz, wiahrend
das Ausmal an expliziter Forderung, d. h. das Beibringen von Lesen und Schreiben, mit der
Buchstabenkenntnis zusammenhing. Wie bei Sénéchal und LeFevre (2002) wurden fiir die
phonologische Bewusstheit keine direkten Effekte der beiden HLE-Aspekte gefunden. Die in-
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direkten Effekte der HLE auf die phonologische Bewusstheit wurden von Hood et al. (2008)
nicht tiberpriift. Langfristige Effekte der expliziten HLE-Aspekte auf die Lese- und Recht-
schreibkompetenz in der ersten Klasse wurden wie bei Sénéchal und LeFevre (2002) iiber die

Buchstabenkenntnis vermittelt.

Im so genannten Home Literacy Model (vgl. Sénéchal, 2011) werden diese Erkenntnisse zu-
sammengefasst. Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber die gefundenen Zusammenhinge

zwischen den Aspekten der hduslichen Férderung und den (schrift-)sprachlichen Kompeten-

zen.

Implizite Kind lieﬁt zum
Forderung Wortschatz Vergniigen
(Vorlesen)

Phonologisghe Leseverstandnis
Bewusstheit

Explizite
Forderung Early Literacy Wortlesen Lesefliissigkeit
(Teaching)

Ende der Kindergartenzeit Ende der 1. Klasse Ende der 4. Klasse

Abbildung 3 Zusammenhinge zwischen den Aspekten der hduslichen Forderung und den
(schrift-)sprachlichen Kompetenzen im Home Literacy Model (modifiziert nach Sénéchal,
2011).

Auch im deutschen Sprachraum konnten die Befunde zur differenziellen Wirkung von impli-
ziter und expliziter héuslicher Forderung im Rahmen der BiKS-Studie repliziert werden
(Lehrl, Ebert & RoBbach, 2013). So fanden Lehrl et al. (2013), dass sich die direkten Einfliis-
se der verschiedenen Aspekte der vorschulischen hiuslichen Literacy-Forderung auf die
unterschiedlichen Lesekompetenzen in der zweiten Klasse (basale Lesefdhigkeiten und Lese-
verstdndnis) voneinander unterschieden. Die formellen (expliziten) hduslichen Literacy-
Erfahrungen wirkten sich auf die basalen Lesefdhigkeiten aus (B =.10, p <.10), wihrend die
informellen (impliziten) hduslichen Literacy-Erfahrungen das Leseverstindnis beeinflussten
(B=.09, p <.10). Des Weiteren konnte nachgewiesen werden, dass die Effekte auf die Lese-
kompetenzen liber deren Vorlauferfertigkeiten (Buchstabenkenntnis, Wortschatz, grammati-
sche Fahigkeiten) mediiert werden. Dabei wurden die Effekte der formellen (expliziten) héus-

lichen Literacy-Erfahrungen auf die basalen Lesefdhigkeiten und das Leseverstindnis iiber die
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Buchstabenkenntnis vermittelt. Die Effekte der informellen (impliziten) hiuslichen Literacy-
Erfahrungen auf die Lesekompetenzen wurden iiber den Wortschatz und die grammatischen

Féhigkeiten vermittelt.

Die Befunde bisheriger Studien, die hauptsidchlich im angelsichsischen Raum durchgefiihrt
wurden, verdeutlichen, dass sich implizite und explizite Aspekte der hduslichen Férderung in
unterschiedlicher Weise auf die schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten auswirken. Daher
scheint eine Aufteilung der familialen sprachbezogenen Forderaktivititen in informelle bzw.
implizite Aspekte einerseits und formelle bzw. explizite Aspekte andererseits sinnvoll. Diese

Unterteilung wurde in der vorliegenden Arbeit in Studie 2 realisiert.

Berlicksichtigung der Qualitdt der hduslichen Férderung

Im GroBteil der Studien, die sich mit der hiuslichen Forderumgebung auseinandersetzen,
werden quantitative Merkmale dieser Umgebung untergesucht. Abgesehen von diesen quanti-
tativen Aspekten spielt jedoch auch die Qualitdt der hduslichen Forderung fiir die Auswir-
kungen der Forderung auf die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen eines Kindes eine Rolle. In
einigen Untersuchungen wurde daher dieser Aspekt der hduslichen Forderung zusétzlich be-

rlicksichtigt.

So wurde die héusliche Literacy-Foérderung im Rahmen der BiKS-Studie in die folgenden drei
Bereiche unterteilt (Lehrl et al., 2013; Lehrl et al., 2012):

1) Quantitdt der formellen (expliziten) hiuslichen Literacy-Erfahrungen
Diese wurde mit Angaben zur Haufigkeit, mit der die Eltern dem Kind das Lesen
sowie die Buchstaben des Alphabets beibringen, erhoben.

2) Quantitdt der informellen (impliziten) hiuslichen Literacy-Erfahrungen
Diese wurde mit Angaben zur Hiufigkeit des Vorlesens/gemeinsamen Lesens sowie
Angaben zur Anzahl an Biichern und Kinderbiichern im Haushalt erhoben.

3) Qualitdt der informellen (impliziten) hduslichen Literacy-Erfahrungen
Diese wurde durch die Beobachtung einer Vorlesesituation erhoben. Anschlie3end
erfolgte ein Rating von elf allgemeinen und doménenspezifischen Aspekten der
Qualitét der Eltern-Kind-Interaktionen.

Lehrl et al. (2012) konnten in ihrer Untersuchung zum Einfluss der hduslichen Literacy-
Forderung auf die schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten im Vorschulalter zeigen, dass die
Qualitdt der impliziten hduslichen Literacy-Erfahrungen mit dem Wortschatz sowie dem in-
haltlichen Vorwissen der Kinder zusammenhing. Fiir die Quantitdt der impliziten héuslichen
Forderung wurde ein Zusammenhang zu den grammatischen Féahigkeiten festgestellt, wéhrend
die Quantitit der expliziten hiuslichen Forderung mit der Buchstabenkenntnis zusammen-
hing. Bei weiteren Analysen fanden Lehrl et al. (2013) Zusammenhénge zwischen der Quan-
titdt der impliziten und expliziten vorschulischen hduslichen Literacy-Forderung und den

Lesekompetenzen in der zweiten Klasse. Fiir die Qualitdt der impliziten hduslichen Literacy-
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Erfahrungen wurden hingegen weder direkte noch indirekte Einfliisse auf die Lesekompeten-
zen gefunden. Laut den Befunden dieser Studie scheint die Qualitét der hiuslichen Forderung
somit fiir die Vorlduferfertigkeiten von hoherer Bedeutung zu sein als fiir die spéteren Lese-

kompetenzen.

Von niederldndischen Forschern liegen Untersuchungen vor, in denen die folgenden drei Fa-
cetten der HLE betrachtet werden: 1) Lerngelegenheiten, 2) Qualitét der elterlichen Instruk-
tionen und 3) sozial-emotionale Qualitdt der gemeinsamen Eltern-Kind-Aktivititen (de Jong
& Leseman, 2001; Leseman & de Jong, 1998). Bei den gemeinsamen Aktivititen wird
zwischen der literacyrelevanten Tatigkeit gemeinsames Lesen und der nicht literacyrelevanten
Tétigkeit gemeinsames Problemldsen unterschieden. Die drei Facetten der hduslichen Forder-
umgebung wurden in einem Interview und durch Videoaufzeichnungen zu drei Messzeit-
punkten vor der Einschulung erfasst, wiahrend die Lesekompetenzen jeweils am Ende der
ersten und dritten Klasse erhoben wurden. Am Ende der ersten Klasse wurden dariiber hinaus
die miindlichen sprachlichen Fahigkeiten ermittelt. Leseman und de Jong (1998) konnten
nachweisen, dass alle drei HLE-Facetten mit dem Wortschatz und den Lesefdhigkeiten am
Ende der ersten Klasse zusammenhingen. Allerdings verschwanden einige der Effekte, wenn
fiir die Wortschatzfahigkeiten im Kindergarten kontrolliert wurde. Insgesamt gesehen konnten
die Dekodierfihigkeit und der Wortschatz besser vorhergesagt werden als das Leseverstdnd-
nis. Darauf aufbauende Ergebnisse (de Jong & Leseman, 2001) zeigen, dass die Qualitits-
Facetten der HLE die Entwicklung des Leseverstindnisses bis zum Ende der dritten Klasse,
nicht aber die der Dekodierfahigkeiten beeinflussten. Die Effekte der hduslichen Umgebung
wurden hierbei iiber die miindlichen sprachlichen Fahigkeiten der Kinder in der ersten Klasse
vermittelt. Dieser Befund zum léngerfristigen Einfluss der Qualitdt der HLE auf das Lesever-
standnis der Kinder widerspricht den oben berichteten Ergebnissen von Lehrl et al. (2013), die
keine lédngerfristige Wirkung der Qualitdt der HLE auf die Lesekompetenz in der Grundschule

feststellen konnten.

Aus den geschilderten Studienbefunden geht hervor, dass die Qualitdit der hauslichen Forde-
rung die Effekte dieser Forderung auf die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen beeinflussen
kann. Aufgrund der einschrinkenden Rahmenbedingungen der Trainingsstudien, auf die sich
die vorliegende Arbeit bezieht, wird dieser Aspekt in der vorliegenden Arbeit nicht unter-
sucht. Die Erfassung der Qualitit der hduslichen Forderung wére nur durch Beobachtungen
oder Videoaufnahmen moglich gewesen; auf diese Erhebungsmodalititen wurde aus unter-

suchungsdkonomischen Griinden verzichtet.

2.4.2.2 Methoden zur Erfassung der hiuslichen Féorderung

Aus den Erlduterungen in Kapitel 2.4.2.1 geht hervor, dass die hiusliche Forderung auf unter-
schiedliche Weise konzeptualisiert werden kann. Diese unterschiedlichen Konzeptualisie-

rungen bedeuten zudem gleichzeitig, dass die diversen Aspekte der hduslichen Forderung in
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verschiedenen Studien unterschiedlich erhoben werden. Im Folgenden wird auf diese unter-

schiedlichen Erhebungsmethoden eingegangen.

Erfassung durch Elternbefragungen

Die — sicherlich auch aus untersuchungsékonomischen Griinden — am weitesten verbreitete
Methode zur Erfassung der héduslichen Forderung ist die direkte Befragung der beteiligten
Eltern. Hierbei kann zwischen Befragungen mittels Fragebogen und Befragungen anhand

eines (Telefon-)Interviews unterschieden werden.

Da eine einheitliche Konzeptualisierung der hauslichen Forderung bisher noch nicht besteht
(vgl. Kapitel 2.4.2.1), unterscheiden sich die zahlreichen Studien hinsichtlich des Inhaltes und
der Anzahl der aufgenommenen Items. Als ,,Klassiker unter den verwendeten Items — also

jene Items, die am haufigsten verwendet werden — sind die folgenden zu nennen:

e Anzahl der Biicher/Kinderbiicher im Haushalt

e Leseaktivitdten der Eltern

e Leseaktivititen des Kindes

e Haiufigkeit des Vorlesens/gemeinsamen Lesens (im Englischen: joint reading)

e Alter des Kindes, in dem mit dem Vorlesen/gemeinsamen Lesen begonnen wurde

Des Weiteren wird in manchen Studien nach dem Vorhandensein eines Bibliotheksausweises
oder eines Zeitungsabonnements im Haushalt gefragt. Neben dem Vorlesen werden oft auch
weitere pra- und paraliterarische Aktivititen wie bspw. das Lieder Singen, das Geschichten

Erzéhlen oder das Aufsagen von Reimen oder Gedichten in die Befragung mit aufgenommen.

Eine Datenerhebung durch Selbstauskiinfte in einem Fragebogen ist mit potenziellen Proble-
men behaftet. Zum einen kann es — bedingt durch eine geringe Riicklaufquote — zu Stich-
probeneinbuflen kommen. Des Weiteren ist denkbar, dass einige der Eltern beim Ausfiillen
des Fragebogens sozial erwiinscht — und nicht der Realitét entsprechend — antworten. Diese

Einschrankungen gilt es bei der Datenerhebung und —auswertung zu berticksichtigen.

Erfassung durch Print Exposure Checklists und Title Recognition Tests

So genannte Print Exposure Checklists oder auch Title Recognition Tests dienen der
Erhebung eines Proxy-MaBes der Menge an Umgang mit Schrift im hiuslichen Umfeld (d. h.
der Home Literacy Environment oder héuslichen Forderumgebung). Dem Einsatz dieser
Checklisten liegt die Annahme zugrunde, dass Eltern, die mehr vorlesen, bzw. Kinder, denen
mehr vorgelesen wird, zwangsldufig mehr Titel und Autoren von Kinderbiichern kennen. Mit
diesem Ansatz soll sozial erwiinschtes Antwortverhalten zur Lesehdufigkeit — wie es bei

Selbstauskiinften héufig der Fall ist — vermieden werden.

Print Exposure Checklists bzw. Title Recognition Tests sind im Zusammenhang mit der Er-

forschung der hiuslichen Forderung bisher nur in einigen Studien im englischen Sprachraum
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eingesetzt worden. Cunningham und Stanovich (1993) verwendeten zum ersten Mal einen
Title Recognition Test bei jlingeren Kindern (Erstkldsslern). Sie wollten untersuchen, ob es
Zusammenhdnge zwischen der Home Literacy Envionment und frithen sprachlichen Kompe-
tenzen gibt. Beim Title Recogniton Test sollten die Kinder moglichst viele Titel von Biichern
wiedererkennen. Der Test umfasste insgesamt 25 Items: 17 Titel von tatsdchlich erschienenen
Kinderbiichern und 8 erfundene Titel. Die Split-Half-Reliabilitit des Tests war mit 7, = 0.63

als niedrig, aber gerade noch akzeptabel einzustufen.

Die Arbeitsgruppe um Sénéchal und LeFevre untersuchten zum ersten Mal im Jahre 1996 an-
hand einer Checkliste mit Bilderbuchtiteln sowohl das Wissen der Eltern als auch das Wissen
der Kinder tliber Bilderbiicher (Sénéchal, LeFevre, Hudson & Lawson, 1996). Dieses Wissen
wurde als Indikator fiir die Home Literacy Environment, insbesondere fiir das gemeinsame
Lesen, angenommen. In den Checklisten sollten die Eltern ankreuzen, welche der aufgefiihr-
ten Autoren und Titel von Kinderbiichern sie kennen. Dabei wurden auch erfundene Biicher
und Autoren in die Liste mit aufgenommen, um den Eltern keinen Vorteil durch Raten einzu-
rdumen. Das Wissen der Kinder wurde folgendermallen erhoben: Den Kindern wurden Bilder
aus einem Buch gezeigt und sie wurden zunichst gefragt, ob sie das Bild wiedererkennen.
Falls sie dies bejahten, wurden ihnen drei Fragen gestellt: 1) Wer ist das?; 2) Kannst du mir
etwas iiber die Geschichte erzidhlen?; 3) Kannst du mir den Namen der Geschichte verraten?
In einem ersten Experiment konnten Sénéchal et al. (1996) zeigen, dass elterliches Wissen
iiber Bilderbiicher eigene Varianzanteile der Leistungen der Kinder im rezeptiven Wortschatz
erklérte. Gleichzeitig war das elterliche Wissen iiber Bilderbiicher ein besserer Pradiktor fiir
den rezeptiven Wortschatz der Kinder als Angaben zur Lesehdufigkeit durch die Eltern.
Dartiiber hinaus fanden Sénéchal et al. (1996) in einem zweiten Experiment, dass das Wissen
der Kinder iiber Bilderbiicher eigene Varianzanteile ihrer Leistungen im rezeptiven und
expressiven Wortschatz erkldrte. Im Gegensatz zum ersten Experiment korrelierten die Anga-
ben der Eltern zur Lesehdufigkeit, zur Anzahl der gelesenen Geschichten pro Woche und zur
Héufigkeit, mit der das Kind um Vorlesen bittet, nicht signifikant mit dem Wortschatz. Den
Autoren zufolge verdeutlicht dies, dass die Erfassung der Lesehédufigkeit durch die Befragung
der Eltern unreliabel sei. Daher seien andere Maf3e zur Erfassung der Home Literacy Environ-

ment — wie bspw. der Title Recognition Test — notwendig.

Die Ergebnisse einer Meta-Analyse von Mol und Bus (2011) verdeutlichen jedoch, dass die
Angaben aus einem Fragebogen mit Selbstauskiinften in gleichem Maf3e valide sein konnen
wie die Angaben aus einer Print Exposure Checklist. So fanden die Autoren beim Vergleich
von Studien, die jeweils eine der beiden Methoden einsetzten, keine Unterschiede in den
Zusammenhédngen zwischen dem Umgang mit Schrift und den Outcome-Maf3en. Jedoch gilt
dies nur, wenn die hdusliche Forderung in einem Fragebogen umfassend, d. h. nicht mit einer
einzelnen Frage sondern mit einer Skala mit mehreren Items — einem so genannten composite

measure —, erhoben wird.
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Erfassung durch Zeit-Budget-Analysen

In einigen Studien werden die Aktivititen der héuslichen Literacy-Forderung mit Zeit-
Budget-Analysen in Form von Tagebiichern erfasst. Im deutschen Sprachraum wurde diese
Methode bspw. in den Studien von Wollscheid (2008) und Leyendecker, Jikel, Kademoglu
und Yagmurlu (2011) angewandt. Bei dieser Erfassungsmethode sollen die Befragten eintra-
gen, wie viel Zeit sie an einem Tag fiir bestimmte Tatigkeiten — wie bspw. das Lesen — ver-
wendet haben. Idealerweise wird dieses Tagebuch fiir einen Tag unter der Woche und einen
Tag am Wochenende ausgefiillt, da Berufstdtigen am Wochenende weitaus mehr Zeit zur frei-
en Verfiigung steht. Aus den Tagebucheintrdgen ldsst sich ableiten, wie viel Zeit eines Tages
durchschnittlich fiir eine bestimmte Tétigkeit verwendet wurde. Dies ldsst erkennen, welchen
Stellenwert das Lesen oder die hdusliche Literacy-Forderung im Alltag der befragten Perso-
nen einnimmt. Als Vorteil nennen Verfechter dieser Methode, dass sozial erwiinschtes Ant-
wortverhalten weitgehend vermieden wird. Dies begriinden sie damit, dass Zeit-Budget-
Analysen nicht auf die alleinige Erfassung des — sozial erwiinschten — Leseverhaltens abzie-

len, sondern weitere Tétigkeiten mit abgefragt werden (Wollscheid, 2008).

Erfassung durch Beobachtungen

Zum Teil wird die hiusliche Forderung durch Beobachtungen erfasst. Diese Erhebungsmetho-
de wurde bspw. in der bereits erwdhnten BiKS-Studie umgesetzt (Lehrl et al., 2013; Lehrl et
al., 2012). Meist wird bei dieser Methode eine Handlungssequenz durch die Forschenden
initiiert (z. B. eine Vorlesesituation) und per Video aufgezeichnet, um die Daten anschlieBend
detaillierter auswerten zu konnen. Diese Erfassungsart der hiuslichen Forderung bringt den
Vorteil mit sich, dass neben quantitativen Aspekten auch qualitative Aspekte der héduslichen
Literacy-Forderung erfasst werden konnen. Einschrankend muss jedoch angemerkt werden,
dass Beobachtungssituationen unter Umstdnden sozial erwiinschtes Verhalten bei den Beo-
bachteten ausldsen konnen. Eine wiederholte Beobachtung der relevanten Situation ist daher
wiinschenswert. Insgesamt liefern Beobachtungsdaten wichtige Einblicke in die hiusliche
Forderumgebung, jedoch ist ihre Erhebung und Auswertung mit einem betriachtlichen finan-

ziellen und zeitlichen Aufwand verbunden.

In der vorliegenden Studie gewdhlte Erfassungsmethode

Aus den bisherigen Schilderungen wird deutlich, dass die hdusliche Forderung mit Hilfe
unterschiedlichster Methoden erhoben werden kann. Mit dem Einsatz dieser unterschiedlichen
Methoden gehen jeweils gewisse Vor- und Nachteile einher. In der vorliegenden Arbeit wurde
die hausliche Forderumgebung aus pragmatischen Griinden mittels einer Elternbefragung per
Fragebogen erfasst. Diese Erhebungsmethode stellt eine 6konomische und zugleich valide Er-
hebungsmethode dar, wenngleich mit Stichprobeneinbuflen aufgrund nicht ausgefiillter Frage-
bogen gerechnet werden muss. Vom Einsatz von Zeit-Budget-Analysen in Form von Tagebii-

chern wurde aus untersuchungsékonomischen Griinden abgesehen. Selbiges gilt fiir die Erfas-
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sung der hduslichen Forderung mit Hilfe von Beobachtungen oder Videoaufzeichnungen.
Aufgrund der einschrinkenden Rahmenbedingungen der Trainingsstudien, auf die sich die

vorliegende Arbeit bezieht, wurde auf diese Erhebungsmodalititen verzichtet.

Der Einsatz einer so genannten Print Exposure Checklist oder eines Title Recognition Tests
scheint fiir die Erfassung der héuslichen Liteacy-Forderung sehr vielversprechend. Allerdings
liegt im deutschen Sprachraum bislang noch kein vergleichbares Verfahren vor. Auch in der
vorliegenden Arbeit wurde aufgrund des hohen Konstruktionsaufwandes beim Erstellen eines
solchen Verfahrens auf den Einsatz dieses Verfahrens verzichtet. Zudem konnte die Meta-
Analyse von Mol und Bus (2011) zeigen, dass die hiusliche Forderung auch mit Selbst-
auskiinften in einem Fragebogen in gleichem Malle valide erfasst werden kann wie mit Print

Exposure Checklists.

Nachdem im vorliegenden Kapitel (Kapitel 2.4.2) unterschiedliche Konzeptualisierungen der
héuslichen Forderung sowie unterschiedliche Methoden zur Erfassung dieses Konstrukts dar-
gestellt wurden, wird in den folgenden Kapiteln (Kapitel 2.4.3 und 2.4.4) die Bedeutung der

hduslichen Forderumgebung fiir die Schriftsprachentwicklung erldutert.

2.4.3 Bedeutung der hauslichen Forderumgebung fiir die Schriftsprachentwick-
lung: Aktueller Forschungsstand aus internationalen Studien

Bislang liegen zur Bedeutung der hauslichen Foérderumgebung fiir die Schriftsprachentwick-
lung in der Muttersprache vorwiegend Studien aus dem englischen Sprachraum vor. Hierbei
wurden hauptsédchlich die Effekte des Vorlesens oder des gemeinsamen Lesens auf die schrift-

sprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten untersucht.

Diverse Griinde sprechen dafiir, dass die Bedeutung der héuslichen Férderumgebung fiir die
Schriftsprachentwicklung sich im Deutschen und im Englischen unterscheiden kénnte, man
also die Erkenntnisse aus internationalen Studien moglicherweise nicht auf deutschsprachige

Populationen generalisieren kann (Niklas & Schneider, 2013):

1) Beide Sprachen weisen eine unterschiedliche Komplexitdt der Orthographie auf. So
gibt es im Deutschen mehr oder weniger konsistente Graphem-Phonem-Korrespon-
denzen, wihrend im Englischen die Orthographie diesbeziiglich irregulérer ist. Daher
ist es im Englischen schwieriger, lesen zu lernen, und die héusliche Literacy-Forde-
rung konnte daher im englischen Sprachraum eine wichtigere Rolle fiir die Schrift-
sprachentwicklung spielen.

2) Im englischen und deutschen Sprachraum gibt es Unterschiede im Schulsystem. So
spielt das Lehren von Lesen und Rechtschreiben im deutschen Sprachraum im Kin-
dergarten eine untergeordnete Rolle und es wird erst mit Schuleintritt damit begon-
nen. Folglich verfiigen die meisten deutschsprachigen Kinder zum Zeitpunkt der Ein-

schulung tiber eine geringe Buchstabenkenntnis und kdnnen nicht lesen.
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3) Eltern im deutschen Sprachraum legen moglicherweise weniger Wert auf die Forde-
rung spezifischer Vorlduferfertigkeiten der schriftsprachlichen Kompetenzen (z. B.
phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis) als dies Eltern in englischsprachi-
gen Landern tun. Als Konsequenz tun sie daher weniger, um diese Vorlauferfertig-

keiten explizit zu fordern.

Da in der vorliegenden Arbeit in Deutschland lebende Kinder untersucht werden, soll der
Forschungsstand zur Bedeutung der héuslichen Literacy-Forderung fiir die Schriftsprachent-
wicklung aus Studien im deutschen Sprachraum in Kapitel 2.4.4 gesondert betrachtet werden.
Im folgenden Kapitel (Kapitel 2.4.3) werden Befunde zu diesem Gegenstand aus internationa-
len Studien — d. h. Studien, die nicht im deutschen Sprachraum durchgefiihrt wurden — darge-
stellt. Dabei werden die Zusammenhénge der hiuslichen Férderung mit den Vorlduferfertig-
keiten des Schriftspracherwerbs (Kapitel 2.4.3.1) sowie mit den schriftsprachlichen Kompe-
tenzen im Grundschulalter (Kapitel 2.4.3.2) beleuchtet.

2.4.3.1 Zusammenhinge zwischen der hiduslichen Féorderumgebung und schrift-
sprachlichen Vorliduferfertigkeiten im Kindergartenalter

Aus diversen Reviews und Meta-Analysen liegen Befunde zu Zusammenhéngen zwischen der
héuslichen Literacy-Forderung und schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten vor. Hierbei
konzentrieren sich die Studien auf das in diesem Zusammenhang am héufigsten untersuchte
Konstrukt: das Vorlesen/gemeinsame Lesen (joint reading). So fassten Scarborough und
Dobrich (1994) in ihrem bereits erwdhnten Literatur-Review die Erkenntnisse aus 30 Jahren
Forschung zum Einfluss gemeinsamen Lesens von Eltern und Vorschulkindern auf die Ent-
wicklung von Sprach- und Schriftsprachkompetenzen zusammen. Die Autoren kamen zum
Ergebnis, dass sich in vielen Studien Hinweise auf einen Zusammenhang finden lassen. Aller-
dings war die Hohe der gefundenen Zusammenhinge mit den schriftsprachlichen Vorlaufer-
fertigkeiten sehr unterschiedlich und im Mittel eher gering. Die Korrelation mit den so
genannten ,,emergent literacy* skills, wie etwa der Buchstabenkenntnis oder den frithen Lese-
fahigkeiten, betrug im Mittel » =.27. Zudem lag ein mittlerer Zusammenhang in Hohe von
r=.22 mit den miindlichen Sprachkompetenzen, d. h. dem Wortschatz sowie den grammati-

schen Féhigkeiten, vor.

In der ersten quantitativen Meta-Analyse zum Zusammenhang zwischen Vorlesen/gemein-
samem Lesen und diversen (schrift-)sprachlichen Outcome-Variablen bei Klein- und Vor-
schulkindern wurden &hnliche Ergebnisse gefunden (Bus et al., 1995). Die Effektstiarken des
Zusammenhangs zwischen Vorlesen und (Schrift-)Sprachkompetenzen variierten in den
n =33 eingeschlossenen Studien (mit einer Gesamtstichprobe von N =3410) zwischen
d=0.00 und d = 1.51. Die kombinierte Effektstirke iiber alle Studien hinweg betrug d = 0.59,
was nach Cohen (1988) einem mittleren bis hohen Effekt entspricht. Die Effektstirke kann
einer Korrelation von » = .28 und einer Varianzaufklarung von 8 % gleichgesetzt werden. Bei

den im Kindergarten gemessenen Vorlduferfertigkeiten ist bei den Sprachkompetenzen
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(Sprachverstandnis/Wortschatz) mit d = 0.67 (entspricht »=.32) ein hoherer Effekt als bei
den Emergent-Literacy-Kompetenzen (d = 0.58; r = .28) festzustellen. Allerdings wurde kein

signifikanter Unterschied zwischen den Effektstirken nachgewiesen.

Mol und Bus (2011) untersuchten in einer aktuelleren Meta-Analyse, inwiefern der Zusam-
menhang zwischen dem Umgang mit Schrift (print exposure) und den Schriftsprachkompe-
tenzen liber die Entwicklung hinweg anwéchst. Hierbei betrachteten sie die folgenden drei
Altersgruppen: 1) Vorschul- und Kindergartenkinder im Alter von zwei bis sechs Jahren, 2)
Schiiler der Jahrgangsstufen 1 bis 12 und 3) Studenten. Zwischen dem Umgang mit Schrift
und den gemessenen Lese- und Rechtschreibkompetenzen wurden in allen untersuchten
Altersgruppen durchgingig mittlere bis hohe Zusammenhinge gefunden. In der Gruppe der
Vorschul- und Kindergartenkinder betrugen die Korrelationen der Ergebnisse aus den Print
Exposure Checklists mit den miindlichen Sprachkompetenzen » = .34, mit dem rezeptiven
Wortschatz » = .33 und mit dem produktiven Wortschatz » = .35. Dariiber hinaus wurde auch
ein moderater Zusammenhang zwischen dem Umgang mit Schrift und den frithen Lesefdhig-
keiten gefunden (» =.29). In Studien, in denen Angaben zu den (Vor-)Lesegewohnheiten in
der Familie durch Selbstauskiinfte in einem Elternfragebogen erfasst wurden, waren die
Zusammenhdnge in vergleichbarer Hohe vorhanden. Insgesamt gesehen konnen 12 % der
Varianz in den miindlichen Sprachfdhigkeiten im Kindergartenalter durch den Umgang mit
Schrift aufgekliart werden. Die Ergebnisse dieser neueren Meta-Analyse, die Studien bis 2009
beriicksichtigt, sind vergleichbar mit den Ergebnissen der fritheren Meta-Analyse von Bus et
al. (1995). Die kombinierten Effektstirken betragen im Bereich der miindlichen Sprachkom-
petenzen .32 (Bus et al., 1995) bzw. .34 (Mol & Bus, 2011) sowie bei den frithen Lesefahig-
keiten .28 (Bus et al., 1995) bzw. .29 (Mol & Bus, 2011). Zudem ist die Varianzaufkldrung
durch Storybook Exposure — dies entspricht dem gemeinsamen Lesen — in beiden Meta-
Analysen identisch (miindliche Sprachfdhigkeiten: 10-12 %; friihe Lesefdhigkeiten: 8 %).

Abgesehen von den bereits aufgefiihrten Ergebnissen aus Reviews und Meta-Analysen zum
Vorlesen/gemeinsamen Lesen, existieren diverse Studien, in denen die Zusammenhéinge einer
umfassenderen héuslichen Literacy-Forderung mit den schriftsprachlichen Vorlduferfertig-
keiten betrachtet werden. Je nach Studie wird dabei ein anderer Fokus und somit eine andere
Konzeptualisierung des Konstrukts ,hdusliche Literacy-Forderung™ gewidhlt (vgl. Kapitel
2.4.2). Da eine erschopfende Darstellung der Erkenntnisse dieser Studien den Rahmen der
vorliegenden Arbeit sprengen wiirde, werden im Folgenden die Befunde einiger ausgewéhlter
Studien exemplarisch dargestellt. Hierbei wurden Studien ausgewdhlt, in denen die héusliche
Forderung umfassend — d. h. anhand eines aus diversen Angaben gebildeten Summenscores —

erhoben wurde.

In diesem Zusammenhang untersuchten Payne et al. (1994) im Rahmen einer Headstart-
Studie an einer Stichprobe von N =323 Vierjdhrigen aus der niedrigen sozialen Schicht,
inwiefern die Home Literacy Environment mit den Sprachkompetenzen (rezeptiver und

expressiver Wortschatz) korreliert. Die Home Literacy Environment wurde hierbei in einem
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Elternfragebogen (dem Stony Brook Family Reading Survey) mit den folgenden Angaben

erfasst:

e Haiufigkeit des gemeinsamen Bilderbuch-Lesens

e Alter des Kindes, in dem mit dem Vorlesen/gemeinsamen Lesen begonnen wurde

e Dauer (in Minuten) des gemeinsamen Bilderbuch-Lesens am vorangegangenen Tag
e Anzahl an Bilderbiichern im Haushalt

e Haufigkeit der Nachfragen des Kindes nach gemeinsamem Lesen/Vorlesen

e Haufigkeit der eigenen Beschéftigung des Kindes mit Bilichern

e Haiufigkeit gemeinsamer Bibliotheksbesuche

e Dauer des eigenen Lesens der Betreuungsperson pro Tag und

e Auspriagungsgrad des Vergniigens der Betreuungsperson am eigenen Lesen.

Als Indikator fiir die Home Literacy Environment wurde der Summenwert dieser neun Items,
d. h. ein composite measure, herangezogen. Die Ergebnisse zeigten, dass 18.5 % der Varianz
im Wortschatz durch die Home Literacy Environment erklart wurden (r = .43). Nach Bertick-
sichtigung des 1Qs und des Bildungsniveaus der Haupt-Betreuungsperson als Kontroll-

variablen betrug die Varianzaufklarung durch die Home Literacy Environment noch 12 %.

In der grof3 angelegten Langsschnittstudie Effective Pre-School & Primary Education (EPPE)
in GrofBbritannien wurde u. a. die Wirkung der héuslichen Férderung auf kognitive Kompe-
tenzen, darunter auch die sprachlichen Kompetenzen, im Vorschulalter untersucht. Die héusli-
che Forderung wurde dabei als Summenscore aus den Durchfiihrungshéiufigkeiten der folgen-

den sieben Forderaktivitdten gebildet:

e Lesen

¢ Bibliotheksbesuche

e mit Buchstaben oder Zahlen Spielen

e Malen und Zeichnen

e Spielen mit/Beibringen von: Alphabet oder Buchstaben
e Spielen mit/Beibringen von: Zahlen oder Formen

e Spielen mit/Beibringen von: Liedern, Gedichten oder Kinderreimen/Abzéhlreimen.

Dabei stellte sich heraus, dass die hausliche Forderumgebung einen erheblichen Einfluss auf
die Kompetenzen der Kinder ausiibte (Melhuish, E., Sylva, Sammons, Siraj-Blatchford &
Taggart, 2001; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2008). Hierbei war
der Effekt der héduslichen Forderung sogar grofer als der Einfluss des SES oder des elterli-
chen Bildungsniveaus. Als forderlich fiir die so genannten Emergent-Literacy-Fahigkeiten,
d. h. die Buchstabenkenntnis und die phonologische Bewusstheit, erwiesen sich Tétigkeiten,
die den Umgang mit dem Alphabet beinhalteten (Sylva et al., 2011). Dazu zdhlten das Spielen
des Kindes mit Buchstaben oder Zahlen sowie die Beschiftigung des Kindes mit Lernaktivité-

ten, die das Alphabet betrafen. Dahingegen wurden die miindlichen Sprachkompetenzen
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(Wortschatz) durch die folgenden Tatigkeiten beeinflusst: tagliches Vorlesen; hiufige Biblio-
theksbesuche; das Kind wird dazu ermuntert, Lieder, Gedichte oder Kinderreime/Abzihlreime
zu lernen (Sylva et al., 2011). Insgesamt gesehen waren die verzeichneten Effekte der héus-
lichen Forderung auf die miindlichen Sprachkompetenzen geringer ausgeprégt als die Effekte

auf die Emergent-Literacy-Fahigkeiten.

Weitere wichtige Erkenntnisse zu den Zusammenhidngen zwischen der hduslichen Literacy-
Forderung und schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten wurden von der Arbeitsgruppe um
Sénéchal vorgelegt (Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal et al., 1996; Sénéchal et al., 1998).
Diese Befunde wurden bereits in den Kapiteln 2.4.2.1 und 2.4.2.2 im Hinblick auf die ver-
wendete Konzeptualisierung der hduslichen Forderung sowie auf die Methode, die zur Erfas-
sung dieses Konstrukts eingesetzt wurde, ndher erldutert. An dieser Stelle sollen die Befunde
hinsichtlich der Zusammenhénge der hduslichen Férderung mit schriftsprachlichen Vorldufer-
fertigkeiten kurz rekapituliert werden. Am Ende ihrer fiinfjahrigen Langsschnittstudie stellte
die Arbeitsgruppe fest, dass es einen Zusammenhang zwischen dem Umgang mit Bilder-
biichern, d. h. der impliziten héduslichen Forderung, und den rezeptiven Sprachfdhigkeiten
(Wortschatz und Horverstehen) gab (Sénéchal & LeFevre, 2002). Dabei betrug die Varianz-
aufkldrung 9 %. Zudem lieB3 sich ein Zusammenhang zwischen der Menge an explizitem Bei-
bringen von Lesen und Schreiben durch die Eltern und den so genannten Emergent-Literacy-
Féhigkeiten (Buchstabenkenntnis und friihe Dekodierfiahigkeiten) nachweisen. Das explizite
Beibringen von Lesen und Schreiben erklirte hierbei 4 % der Varianz in den Emergent-
Literacy-Fahigkeiten. Dahingegen wurden keine direkten Zusammenhidnge der impliziten
oder der expliziten hduslichen Forderung mit der phonologischen Bewusstheit gefunden.
Diese Vorlauferfertigkeit wurde von beiden HLE-Bereichen indirekt — vermittelt iiber die
jeweiligen anderen Vorlauferfertigkeiten — beeinflusst. Diese Erkenntnisse wurden von Séné-

chal (2011) im so genannten Home Literacy Model (vgl. Kapitel 2.4.2.1) zusammengefasst.

Der Befund von Sénéchal und LeFevre (2002) hinsichtlich der nicht vorhandenen Zusammen-
hinge zwischen der hiuslichen Férderung und der phonologischen Bewusstheit widerspricht
den Erkenntnissen von Foy und Mann (2003). Diese Autoren untersuchten die Bedeutung der
impliziten und expliziten Aspekte der hduslichen Forderung fiir die unterschiedlichen Berei-
che der phonologischen Bewusstheit an Vorschulkindern im Alter von vier bis sechs Jahren.
Sie konnten zeigen, dass sich implizite sowie explizite Aspekte der hduslichen Forderung auf
die phonemische Bewusstheit (phonologische Bewusstheit im engeren Sinne) auswirken.
Hierbei lieBen sich sowohl direkte als auch indirekte Effekte — vermittelt iiber die Buch-
stabenkenntnis und den Wortschatz — nachweisen. Dahingegen wurde die Reimbewusstheit
(phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne) direkt und indirekt — vermittelt iiber die
Buchstabenkenntnis und den Wortschatz — von den impliziten HLE-Aspekten beeinflusst. Aus
den Ergebnissen kann abgeleitet werden, dass die explizite hdusliche Foérderung fiir die pho-
nologische Bewusstheit im engeren Sinne eher eine Rolle spielt, wihrend sich die implizite

hdusliche Forderung eher auf die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne auswirkt.
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Aus den aufgefiihrten empirischen Befunden geht hervor, dass die hdusliche Literacy-Forde-
rung einen bedeutenden Einfluss auf die schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten ausiibt. Im
GroBteil der Studien werden 6 bis 12 % der Varianz in den Vorlduferfertigkeiten durch die
hduslichen Literacy-Erfahrungen erkldrt. Dabei variiert die Varianzaufklirung je nach be-
trachtetem Fahigkeitsbereich und je nach verwendeter Konzeptualisierung der hiuslichen For-
derung. Dariiber hinaus sind auch Zusammenhédnge zwischen der hduslichen Férderung und
den spiteren, in der Grundschule erhobenen, schriftsprachlichen Kompetenzen feststellbar.

Dies soll im folgenden Abschnitt erldutert werden.

2.4.3.2 Zusammenhinge zwischen der hiuslichen Férderumgebung und schrift-
sprachlichen Fahigkeiten im Grundschulalter

In den bereits aufgefiihrten Reviews und Meta-Analysen zum Vorlesen/gemeinsamen Lesen
wurden ebenfalls die Zusammenhinge dieser Tatigkeiten mit den schriftsprachlichen Fahig-
keiten im Grundschulalter untersucht. So zeigten Scarborough und Dobrich (1994) in ihrem
Review, dass das gemeinsame Lesen mit den schriftsprachlichen Kompetenzen in den ersten
Schuljahren zusammenhéngt. Unter Einbezug aller 21 Effektstiarken aus den beriicksichtigten
Studien liegt der mittlere Zusammenhang in einer Hohe von » = .28 vor, was einer Varianz-
aufkldrung von 8 % entspricht. Somit ist der von Scarborough und Dobrich (1994) berichtete
Zusammenhang des gemeinsamen Lesens mit der Lesekompetenz in den ersten Schuljahren in
seiner Hohe vergleichbar wie die fiir die Vorlduferfertigkeiten und Sprachkompetenzen im
Kindergarten gefundenen Zusammenhinge mit dem gemeinsamen Lesen. Entgegen den Er-
wartungen der Autoren hingt das gemeinsame Lesen folglich nicht hoher mit den Vorlaufer-
fertigkeiten und Sprachkompetenzen im Kindergartenalter zusammen als mit den schrift-
sprachlichen Kompetenzen in den ersten Schuljahren. Als Griinde fiir die geringen Zusam-
menhénge geben die Autoren zum einen methodische Méngel an. Hierzu zéhlen eine oftmals
fehlende statistische Power aufgrund einer zu kleinen StichprobengroB3e sowie die dichotome
Erfassung der Haufigkeit des gemeinsamen Lesens, wodurch die volle Bandbreite an Unter-
schieden bei der Haufigkeit des Vorlesens nicht abgedeckt wird. Zum anderen sei der Zusam-
menhang zwischen gemeinsamem Lesen und sprachlichen Kompetenzen moglicherweise
nicht linear, d. h., ab einem gewissen Schwellenwert gebe es keinen zusdtzlichen Benefit
mehr durch das gemeinsame Lesen. Der wahre Zusammenhang kdnnte unterschitzt worden
sein, da Korrelationen zur Beschreibung eines kurvilinearen Zusammenhangs verwendet

worden seien.

Lonigan (1994) iibte Kritik an Scarborough und Dobrich (1994) dahingehend, dass sie die
Effekte des Vorlesens/gemeinsamen Lesens vermutlich unterschétzt hitten. Hierfiir gibt es
aus seiner Sicht mehrere Griinde. Zum einen weist der Review von Scarborough und Dobrich
(1994) methodologische bzw. statistische Einschrankungen auf. So ignorierten die Autoren
die eingeschrinkte Validitdt mancher Studien und gaben ,,guten” und ,,schlechten* Studien

dasselbe Gewicht. Als methodische Einschrankungen fiihrt Lonigan u. a. zu kleine Stichpro-
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bengrofen, wenig vertretbare Faktorenlosungen und die hohe Variabilitdt bei der Erfassung
des Vorlesens/gemeinsamen Lesens auf. Zudem konnten die Effekte je nach betrachtetem
Outcome-Mal variieren; durch die Aggregation der Effekte zu einem Gesamteffekt ist daher
eine Unterschitzung der Effekte wahrscheinlich. Des Weiteren seien indirekte Effekte des
Vorlesens auf die Lesekompetenz nicht ausreichend beriicksichtigt worden. So muss in An-
lehnung an Stanovich (1986) von einem kumulativen Effekt des Vorlesens auf die Lesekom-
petenzentwicklung im Sinne eines Matthius-Effekts ausgegangen werden: Wenn die Kinder
am Anfang mit hoheren Kompetenzen starten, da ihnen z. B. mehr vorgelesen wurde, sind sie

auch spiter besser.

Neben den bereits aufgefiihrten Befunden von Scarborough und Dobrich (1994) verdeutlicht
auch die Meta-Analyse von Bus et al. (1995), dass das Vorlesen einen Einfluss auf die schrift-
sprachlichen Kompetenzen im Grundschulalter ausiibt. Die Autoren konnten einen moderaten
Effekt des gemeinsamen Lesens in Hohe von d = 0.55 auf die Lesekompetenzen nachweisen.
Diese Effektstirke kann einer Korrelation von r = .27 gleichgesetzt werden. Bus et al. (1995)
nahmen zudem an, dass die Effekte des Vorlesens unabhidngig vom Alter seien, in dem die
(Schrift-)Sprachkompetenzen der Kinder gemessen werden. In den beriicksichtigten Studien
variierte das Durchschnittsalter der Kinder von 2 bis 8 Jahre. Diese Annahme der Autoren
konnte durch die Analysen nicht bestitigt werden. Vielmehr wurden hohere Effektstirken bei
jiingeren Kindern gefunden, d. h., die Effekte des Vorlesens werden im Verlauf des Lesenler-
nens allmdhlich schwicher. Bus et al. (1995) leiten hieraus in Anlehnung an Cunningham und
Stanovich (1991) ab, dass die Schule oder das unabhéngige Lesen des Kindes moglicherweise
einen Mangel an familialem Leseverhalten kompensieren konne, was besonders fiir Kinder

aus unteren sozialen Schichten wichtig sei.

Die Zusammenhdnge der hauslichen Literacy-Forderung mit der Lesekompetenz im Grund-
schulalter wurden zudem von der bereits erwidhnten Arbeitsgruppe um Sénéchal untersucht
(Sénéchal & LeFevre, 2002). Sie stellten fest, dass explizite Aspekte der hduslichen Literacy-
Forderung 12 % der Varianz in der Lesekompetenz am Ende der ersten Klasse aufklédrten. Die
implizite hdusliche Forderung spielte fiir die Lesekompetenz am Ende der ersten Klasse keine
Rolle. Im Gegensatz dazu waren die impliziten HLE-Aspekte fiir 4 bis 5 % der Varianz in der
Lesekompetenz am Ende der dritten Klasse verantwortlich. Zu diesem Zeitpunkt iibte die
explizite hdusliche Forderung keinen Einfluss auf die Lesekompetenz aus. Bei den gefunde-
nen Zusammenhéingen wurden vollstindige Mediationen {iber die jeweiligen Vorlduferfertig-
keiten festgestellt. Der Zusammenhang zwischen der expliziten hduslichen Forderung und der
Lesekompetenz am Ende der ersten Klasse wurde dabei {iber die Emergent-Literacy-Fahigkei-
ten (Buchstabenkenntnis, frithes Dekodieren, frithes Schreiben) mediiert, wéhrend der Zusam-
menhang zwischen der impliziten héuslichen Férderung und der Lesekompetenz am Ende der
dritten Klasse iiber die rezeptiven sprachlichen Fahigkeiten (Wortschatz und Horverstehen)
vermittelt wurde. Diese Befunde wurden von Sénéchal (2011) im so genannten Home Litera-

cy Model (vgl. Kapitel 2.4.2.1) zusammengefasst und um Erkenntnisse bis zum Ende der vier-
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ten Klasse erweitert. Demnach wird die Lesekompetenz (die Lesefliissigkeit und das Lesever-
staindnis) am Ende der vierten Klasse sowohl durch die implizite als auch durch die explizite
hiusliche Forderung indirekt beeinflusst. Dabei werden die Zusammenhinge wie bereits be-

schrieben vollstiandig liber die jeweiligen Vorlduferfertigkeiten vermittelt.

Ergebnisse niederldndischer Studien deuten darauf hin, dass die Effekte der hduslichen Forde-
rung bei basalen Lesefdhigkeiten eher zu Beginn der Schulzeit nachgewiesen werden konnen
(de Jong & Leseman, 2001; Leseman & de Jong, 1998). Die Autoren fanden heraus, dass der
Zusammenhang zwischen der hduslichen Forderumgebung und den Dekodierfahigkeiten von
der ersten bis zur dritten Klasse abnahm, wihrend der Zusammenhang zwischen der hausli-
chen Forderumgebung und dem Leseverstindnis von der ersten bis zur dritten Klasse starker
wurde. Hierbei wurden die Zusammenhénge zwischen der hiuslichen Férderumgebung und
den schriftsprachlichen Kompetenzen iiber die miindlichen sprachlichen Fahigkeiten der

Kinder vermittelt.

In der bereits erwihnten britischen EPPE-Studie wurde u. a. auch die Wirkung der hiuslichen
Literacy-Forderung auf die schriftsprachlichen Kompetenzen im Grundschulalter untersucht.
Hierbei wurde die hausliche Literacy-Forderung im Alter von drei Jahren mit dem oben be-
schriebenen Verfahren erhoben (vgl. Kapitel 2.4.3.1). Melhuish et al. (2008) stellten fest, dass
die vorschulische héusliche Literacy-Forderung 21 % der Varianz in den Leistungen von 5-
jéhrigen Schulanfangern im Bereich Literacy aufklérte. Im Alter von sieben Jahren betrug die
Varianzaufkldarung durch die HLE im Bereich der Lesekompetenz immer noch 10 %. Am
Ende der Grundschulzeit — im Alter von elf Jahren — wurden weiterhin starke Effekte der vor-
schulischen héuslichen Literacy-Forderung auf die schriftsprachlichen Kompetenzen gefun-
den (Sylva et al., 2008). Somit unterstreichen die Ergebnisse der EPPE-Studie, dass die HLE
fiir die schriftsprachliche Entwicklung bis zum Ende der Grundschulzeit wichtig ist.

Die geschilderten Befunde verdeutlichen, dass die héusliche Literacy-Forderung einen hohe-
ren Einfluss auf die Vorlauferfertigkeiten des Schriftspracherwerbs ausiibt als auf spétere
schriftsprachliche Kompetenzen (Bus et al., 1995; de Jong & Leseman, 2001; Scarborough &
Dobrich, 1994; Sénéchal & LeFevre, 2002). Somit scheinen die Zusammenhinge zwischen
der héuslichen Literacy-Forderung und den schriftsprachlichen Kompetenzen mit Beginn der
Beschulung geringer zu werden. Dies liegt vermutlich daran, dass die schulische Instruktion
einen zusétzlichen wichtigen Pradiktor der Schriftsprachentwicklung darstellt. Dariiber hinaus
werden die Effekte der hduslichen Literacy-Forderung auf die schriftsprachlichen Kompeten-
zen Uber die jeweils relevanten Vorlduferfertigkeiten vermittelt (de Jong & Leseman, 2001;
Sénéchal, 2011; Sénéchal & LeFevre, 2002). Diese Mediationen spiegeln die Annahmen im
Modell der Lesekompetenzentwicklung von Lundberg (2002) wider, die auch von For-
schungserkenntnissen im deutschen Sprachraum untermauert werden (Ebert & Weinert, 2013;
Ennemoser et al., 2012; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Schneider, 2008a; Schneider &
Néslund, 1997, 1999) (vgl. Kapitel 2.1.3.1). Demnach wird die Dekodierfiahigkeit am besten
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durch die Vorlauferfertigkeiten Buchstabenkenntnis und phonologische Bewusstheit vorher-
gesagt, wihrend die wichtigsten Pradiktoren des Leseverstindnisses die Vorlduferfertigkeiten

Wortschatz und grammatische Féahigkeiten sind.

Nachdem im vorangegangenen Kapitel (Kapitel 2.4.3) der internationale Forschungsstand zur
Bedeutung der héuslichen Férderumgebung fiir die Schriftsprachentwicklung erldutert wurde,
sollen im folgenden Kapitel Erkenntnisse aus Studien im deutschen Sprachraum dargestellt

werden.

2.4.4 Bedeutung der hauslichen Forderumgebung fiir die Schriftsprachentwick-
lung: Aktueller Forschungsstand aus Studien im deutschen Sprachraum

In der vorliegenden Arbeit wird die Bedeutung der hduslichen Literacy-Forderung fiir die
Schriftsprachentwicklung bei in Deutschland lebenden Kindern untersucht. Wie bereits in
Kapitel 2.4.3 geschildert wurde, konnen Erkenntnisse aus internationalen Studien zur Bedeu-
tung der hiuslichen Literacy-Forderung fiir die Schriftsprachentwicklung aus diversen Griin-
den moglicherweise nicht auf deutschsprachige Populationen iibertragen werden. Daher soll
der Forschungsstand zu diesem Untersuchungsgegenstand aus Studien im deutschen Sprach-
raum im folgenden Kapitel (Kapitel 2.4.4) gesondert dargestellt werden. Dabei muss jedoch
beriicksichtigt werden, dass bislang nur wenige empirische Studien auf diesem Gebiet vor-
liegen. Bei der Darstellung der Erkenntnisse aus diesen wenigen Studien wird — analog zur
Darstellung des Forschungsstandes aus internationaler Sicht in Kapitel 2.4.3 — zunéchst auf
die Befunde zu den Zusammenhingen zwischen der hduslichen Férderung und den Vorlaufer-
fertigkeiten im Kindergartenalter (Kapitel 2.4.4.1) eingegangen. AnschlieBend werden die Zu-
sammenhénge der hduslichen Forderung mit den schriftsprachlichen Kompetenzen im Grund-
schulalter erlautert (Kapitel 2.4.4.2).

2.4.4.1 Zusammenhinge zwischen der hiuslichen Férderumgebung und schrift-
sprachlichen Vorliuferfertigkeiten im Kindergartenalter

Im deutschen Sprachraum liefert u. a. die BiKS-Studie Erkenntnisse zur Bedeutung der héus-
lichen Forderumgebung fiir die schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten. Wie bereits in Kapi-
tel 2.4.2.1 erlautert wurde, zeigte die BiKS-Forschergruppe anhand einer Stichprobe von
N =552 Kindern im Alter von drei bis vier Jahren, dass unterschiedliche Aspekte der hius-
lichen Forderung auf unterschiedliche Vorlauferfertigkeiten einwirken (Lehrl et al., 2012).
Dabei wurden die folgenden drei Bereiche der hduslichen Forderumgebung unterschieden
(vgl. auch Kapitel 2.4.2.1):

1) Quantitdt der formellen (expliziten) hduslichen Literacy-Erfahrungen
2) Quantitdt der informellen (impliziten) hduslichen Literacy-Erfahrungen

3) Qualitét der informellen (impliziten) hduslichen Literacy-Erfahrungen
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Die Ergebnisse der Analysen zeigen, dass sich die Quantitit der expliziten hiuslichen Forde-
rung auf die Buchstabenkenntnis auswirkt (f =.21), wohingegen die Quantitit der impliziten
hiuslichen Forderung Effekte auf die grammatischen Féhigkeiten hat (B =.14) (Lehrl et al.,
2012). Fiir die Qualitdt der impliziten héuslichen Férderung wurde ein Zusammenhang mit
dem rezeptiven Wortschatz (B =.08) sowie dem inhaltlichen Vorwissen (3 =.08) der Kinder

nachgewiesen.

Eine weitere Untersuchung im Kontext der BiKS-Studie tiberpriifte die Bedeutung der héus-
lichen Literacy-Forderung fiir den Grammatikerwerb im Alter von drei bis fiinf Jahren
(Weinert & Ebert, 2013). Die Ergebnisse der Analysen zeigten, dass sowohl distale (u. a. SES
und Bildungsniveau der Mutter) als auch proximale Merkmale (héusliche Literacy-Forderung)
der Familie mit dem Ausgangsniveau der Kinder in den grammatischen Kompetenzen zusam-
menhingen. Gemeinsam erkldrten diese Variablen 20 % der Varianz in den grammatischen
Kompetenzen. Der Zuwachs der grammatischen Fahigkeiten hingegen wurde weder durch die
sozialen Hintergrundvariablen noch durch die hiusliche Literacy-Forderung beeinflusst. Hin-
sichtlich der Bedeutung der héduslichen Férderung fiir die Wortschatzentwicklung von Kinder-
gartenkindern ergab sich im Rahmen der BiKS-Studie ein dhnliches Bild. Ebert et al. (2013)
stellten fest, dass die hdusliche Forderumgebung einen Einfluss auf das Ausgangsniveau im
Wortschatz im Alter von drei Jahren ausiibte ( = 0.28). Dahingegen wurde der Zuwachs im
Wortschatz bis zum Alter von fiinf Jahren nicht durch die hdusliche Férderumgebung beein-
flusst.

Niklas und Schneider (2010) untersuchten die Bedeutung der héuslichen Literacy-Forderung
fiir schriftsprachliche Vorlauferfertigkeiten und sprachliche Féhigkeiten an einer Stichprobe
von ca. 400 Kindern im Alter von durchschnittlich etwa fiinf Jahren. In ihren Analysen
berticksichtigten sie als Hintergrundvariablen den Migrationshintergrund (mindestens ein
Elternteil wurde im Ausland geboren) sowie den SES. Die héusliche Literacy-Forderung
wurde mit einem Elternfragebogen erfasst, in dem bspw. Angaben zum Buchbesitz und zum
Leseverhalten in der Familie erfragt wurden. Korrelationsanalysen zufolge lagen signifikante
Zusammenhdnge zwischen der héuslichen Literacy-Forderung und allen Leistungsmalen (r
zwischen .24 und .65), den kognitiven Féhigkeiten (»=.35), dem SES (»=.50) und dem
Migrationshintergrund der Familie (r=-.52) vor. Dabei wurde die hochste Korrelation in
Hohe von » = .65 zwischen der hduslichen Literacy-Forderung und dem aggregierten Wert der
Sprachkompetenz (Wortschatz sowie Verstehen und Produzieren von Sitzen) gefunden. In
Regressionsanalysen erklérte die hdusliche Literacy-Forderung iiber das Alter, die kognitiven
Féhigkeiten und den SES hinaus zusédtzliche Varianz in den gemessenen Kompetenzen. Bei
den schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten (phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne,
auditives Arbeitsgedédchtnis, Benennungsgeschwindigkeit) betrug die zusitzliche Varianzauf-
kldrung 6 %, bei der sprachlichen Kompetenz (Wortschatz, Verstehen und Produzieren von

Sdtzen) 20 %. Bei Beriicksichtigung des Migrationshintergrundes war die Varianzaufklarung
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durch die hdusliche Literacy-Forderung immer noch signifikant, aber deutlich verringert
(schriftsprachliche Vorlauferfertigkeiten: AR = .025; sprachliche Kompetenz 4R’ = .068).

In einer weiteren Studie im Rahmen des Projektes ,,Schulreifes Kind* untersuchten Niklas
und Schneider (2013) die Rolle der hauslichen Literacy-Férderung bei der Entwicklung
sprachlicher Kompetenzen vom Kindergarten bis zum Ende der ersten Klasse. Hohe Korrela-
tionen wurden zwischen der hduslichen Literacy-Forderung und dem Wortschatz (r = .63
bzw. r =.60) sowie der phonologischen Bewusstheit im Kindergarten (»=.51 bzw. r = .41)
und am Anfang der ersten Klasse (» =.41) nachgewiesen. Die Korrelationen mit der Buch-
stabenkenntnis (» = .23 bzw. r =.16) und den schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende der
ersten Klasse (»=.12 bzw. r = .25) fielen etwas geringer aus. Zusammenfassend ist also zu
sagen, dass die héusliche Literacy-Forderung ein guter Priadiktor des Wortschatzes und der
phonologischen Bewusstheit ist. Dasselbe gilt auch in geringerem Male fiir die Buchstaben-

kenntnis.

Aus den bisherigen Forschungserkenntnissen im deutschen Sprachraum geht hervor, dass sich
die héusliche Literacy-Forderung auch bei deutschsprachigen Kindern als forderlich fiir diver-
se schriftsprachliche Vorlduferfertigkeiten im Kindergartenalter erweist. Die Zusammenhénge
sind dabei in vergleichbarer — geringer — Hohe wie in den bereits in Kapitel 2.4.3.1 geschil-
derten internationalen Studien nachweisbar. Darauf aufbauend sollen im folgenden Abschnitt
Erkenntnisse aus dem deutschen Sprachraum zu Zusammenhéngen der hduslichen Forderung

mit den spéteren schriftsprachlichen Kompetenzen im Grundschulalter dargestellt werden.

2.4.4.2 Zusammenhinge zwischen der hiduslichen Féorderumgebung und schrift-
sprachlichen Fahigkeiten im Grundschulalter

Im Rahmen der bereits erwdhnten BiKS-Studie wurden auch die liangerfristigen Zusammen-
hinge der vorschulischen hiuslichen Literacy-Forderung mit den schriftsprachlichen Kompe-
tenzen im Grundschulalter untersucht (Lehrl et al., 2013). Hierbei wurden die Einfliisse der
verschiedenen Aspekte der hiduslichen Literacy-Forderung auf die basalen Lesefdhigkeiten
und das Leseverstidndnis in der zweiten Klasse betrachtet. Es zeigte sich, dass die expliziten
Aspekte der hiuslichen Literacy-Forderung die basalen Lesefdhigkeiten beeinflussten
(B=.10, p <.10). Dahingegen wirkten sich die impliziten Aspekte der hduslichen Literacy-
Forderung auf das Leseverstdndnis aus (f =.09, p <.10). Ein Effekt der Qualitit der Eltern-
Kind-Interaktion auf die Lesekompetenzen konnte nicht nachgewiesen werden. In weiteren
Analysen untersuchten Lehrl et al. (2013) zudem, inwiefern die Einfliisse der vorschulischen
héuslichen Literacy-Forderung auf die Lesekompetenzen in der Grundschule iiber die erhobe-
nen schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten (Buchstabenkenntnis, Wortschatz, grammati-
sche Fihigkeiten) vermittelt werden. Die Autoren stellten fest, dass die Zusammenhénge der
expliziten hduslichen Literacy-Forderung mit den basalen Lesefdhigkeiten und dem Lesever-
standnis liber die Buchstabenkenntnis mediiert wurden. Zusétzlich wurde eine Mediation der

Effekte der impliziten héuslichen Literacy-Forderung auf die Lesekompetenzen iiber den
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Wortschatz und die grammatischen Fahigkeiten festgestellt. Dies geht mit den Erkenntnissen
des von Sénéchal und Kollegen vorgestellten Home Literacy Models einher (Sénéchal, 2011;
vgl. Kapitel 2.4.2.1 und 2.4.3.2).

In eine dhnliche Richtung deuten auch die Befunde einer Studie von Niklas, Méllers und
Schneider (2013). Die Autoren untersuchten die Effekte der familifiren Lernumwelt auf die
Leseleistungen am Ende der ersten Klasse im Rahmen des Projektes ,,Schulreifes Kind“. Die
héusliche Literacy-Forderung wurde in dieser Studie in die zwei Facetten kulturelles Kapital
und kulturelle Praxis aufgeteilt. Das kulturelle Kapital wurde mit Angaben zum Vorhanden-
sein eines Bibliotheksausweise, zum Vorhandensein eines Zeitungsabonnements sowie zur
Anzahl der Biicher und Bilderbiicher im Haushalt erhoben. Die Skala zur kulturellen Praxis
umfasste Angaben zum eigenen Leseverhalten beider Elternteile, zu gemeinsamen Biblio-
theksbesuchen mit dem Kind, zur Haufigkeit des Vorlesens, zur Haufigkeit, mit der sich das
Kind Bilderbiicher ansieht, sowie zum Alter des Kindes, in dem mit dem Vorlesen begonnen
wurde. Die Analysen ergaben mittlere bis hohe signifikante Zusammenhénge zwischen den
beiden Facetten der hiuslichen Literacy-Forderung — kulturelles Kapital und kulturelle Praxis
—und den Vorlauferfertigkeiten sowie den basalen Lesefdhigkeiten. Des Weiteren korrelierten
die beiden Facetten der hduslichen Literacy-Forderung in hohem Mafle miteinander (» = .70).
Es ist daher anzunehmen, dass beide Facetten dasselbe Konstrukt messen. Regressions-
analysen ergaben, dass die Kontrollvariablen Geschlecht, Alter und Intelligenz 8.1 % der
Varianz in den Leseleistungen am Ende der ersten Klasse aufkliarten. Bei Hinzunahme der
Skala ,.kulturelle Praxis* erhohte sich die Varianzauftkldarung auf 9.6 %, bei der Hinzunahme
der Skala ,kulturelles Kapital* auf 13.1 %. Wurden beide Skalen beriicksichtigt, wurde mit
15.9 % die hochste Varianzaufklarung erreicht, wobei nur der Einfluss des kulturellen Kapi-
tals signifikant war. Alles in allem fiihrte die Hinzunahme der Skalen der hiuslichen Literacy-
Forderung immer zu einem Anstieg in der Varianzaufkldrung der Leseleistungen am Ende der
ersten Klasse. Somit wurde der Einfluss der hduslichen Literacy-Forderung auf die Leseleis-
tung am Ende der ersten Klasse bestétigt. Das kulturelle Kapital ist dabei ein besserer Pradik-
tor als die kulturelle Praxis. Die Varianzaufklarung durch die hausliche Literacy-Forderung in
Hohe von 2 bis 8 % ist als moderat einzustufen, geht jedoch mit Erkenntnissen aus fritheren
Studien im englischen Sprachraum einher (Bus et al., 1995; Scarborough & Dobrich, 1994).
Dariiber hinaus konnten Niklas et al. (2013) nachweisen, dass der Zusammenhang zwischen
der héuslichen Literacy-Forderung und den Leseleistungen in der ersten Klasse iiber die
schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten Wortschatz und phonologische Bewusstheit ver-

mittelt wird.

Klein und Kogan (2013) untersuchten die kurzfristigen Effekte des Vorlesens im Kinder-
gartenalter auf den Wortschatz der Kinder anhand von Daten der Langsschnittstudie Erwerb
von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der Vorschulzeit und
der Ubergang in die Grundschule (ESKOM-VG). Dariiber hinaus betrachteten sie die lang-

fristigen Effekte des Vorlesens auf die Lesekompetenz (Leseverstindnis), das Leseverhalten
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und die Schulnoten am Ende der Grundschule und am Ende der sekundiren Schule (Haupt-
oder Realschule) anhand von Daten der deutschen Stichprobe der Studie ,,Junge Migranten im
deutschen und israelischen Bildungssystem®. In dieser Studie wurde die Héufigkeit des Vor-
lesens im Kindergartenalter retrospektiv von den teilnehmenden Kindern und Jugendlichen
erfragt. Die Ergebnisse der Berechnungen zeigen, dass das Vorlesen fiir den Wortschatz im
Kindergartenalter und die Lesekompetenz am Ende der Grundschulzeit forderlich ist. Dartiber
hinaus wurde das eigene Leseverhalten, d. h. die Lesehdufigkeit, der Kinder am Ende der
Grundschulzeit durch das vorschulische Vorlesen positiv beeinflusst. Auf die Schulnoten im
Fach Deutsch am Ende der Grundschulzeit wurde hingegen keine Wirkung des friihen Vor-
lesens festgestellt. Am Ende der Sekundarschulzeit wurden keine langfristigen Effekte des
Vorlesens gefunden. Somit scheint der positive Effekt des Vorlesens mit zunehmendem Alter

geringer zu werden.

Aus den wenigen Studien im deutschen Sprachraum geht hervor, dass der Einfluss der héusli-
chen Literacy-Forderung auf die schriftsprachlichen Kompetenzen im Grundschulalter eben-
falls in vergleichbar geringer Hohe vorhanden ist wie in internationalen Studien (vgl. Kapitel
2.4.3.2). Dabei fallen die Zusammenhénge der hiuslichen Forderung mit den spéteren schrift-
sprachlichen Kompetenzen ebenfalls geringer aus als die Zusammenhédnge mit den Vorldufer-
fertigkeiten im Kindergartenalter. Ahnlich wie in den internationalen Studien wurde gefun-
den, dass die Zusammenhédnge der hauslichen Literacy-Forderung mit den schriftsprachlichen
Kompetenzen iiber die jeweils relevanten Vorlauferfertigkeiten vermittelt werden (vgl. Kapi-
tel 2.4.3.2).

2.4.5 Wirkung der hauslichen Forderung in Abhidngigkeit von familialen
Strukturmerkmalen

Wie in Kapitel 2.4.1 eingangs erwiahnt wurde, bilden die distalen Strukturmerkmale die Rah-
menbedingungen der héuslichen Férderung ab, wihrend die proximalen Prozessmerkmale —
zu der auch die hduslichen Forderaktivititen zédhlen — den eigentlichen Forderprozess wieder-
geben. So ist davon auszugehen, dass die Strukturmerkmale als Hintergrundvariablen auf die
Prozessmerkmale wirken, welche wiederum die Kompetenzentwicklung beeinflussen (Niklas,
2015). Diese Mediator-Rolle der familialen Prozessmerkmale beim Zusammenhang zwischen
familialen Strukturmerkmalen und LeistungsmaBlen im sprachlichen Bereich ist bereits in

einigen Studien nachgewiesen worden.

Im Rahmen der Berliner Leseldngsschnittstudie (LESEN 3-6) wurde von McElvany, Becker
und Liidtke (2009) der Einfluss familidrer Struktur- und Prozessmerkmale auf die Lese-
kompetenz, den Wortschatz, die Lesemotivation und das Leseverhalten bei N =772 Grund-
schiilern und —schiilerinnen vom Ende des dritten Schuljahres bis zum Ende des sechsten
Schuljahres untersucht. Die Autoren konnten eine von ihnen angenommene mehrfaktorielle
Struktur der familidren Lesesozialisation, die aus familialen Prozessmerkmalen besteht, besta-

tigen. Demnach umfasst die familidre Lesesozialisation die folgenden vier Faktoren: 1) kultu-
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relles Kapital (Buchbesitz), 2) kulturelle Praxis (Leseanregung durch Aktivititen und Gespra-
che), 3) lesebezogene Einstellungen der Eltern (Eltern-Vorbild) und 4) Foérderkompetenz der
Eltern. Weiterfiihrend konnte nachgewiesen werden, dass familiale Strukturmerkmale (Sozio-
o0konomischer Status, Bildungsniveau der Eltern, Migrationsstatus) die Lesekompetenz beein-
flussen. Hierbei wird dieser Einfluss iiber lesebezogene familiale Prozessmerkmale (kulturel-
les Kapitel, kulturelle Praxis, lesebezogene Einstellungen der Eltern, Foérderkompetenz der

Eltern) und individuelle Merkmale (Lesemotivation, Leseverhalten, Wortschatz) vermittelt.

Dariiber hinaus konnte die Vermittlung des Zusammenhangs zwischen familialen Struktur-
merkmalen und (schrift-)sprachlichen Kompetenzen iiber die familialen Prozessmerkmale
bereits auch fiir jiingere Kinder nachgewiesen werden. So deuten Befunde aus der IGLU-
Studie, in der die Lesekompetenz von Grundschulkindern untersucht wurde, darauf hin, dass
die Lesesozialisation als Mediator zwischen der sozialen Herkunft und der Lesekompetenz
fungiert (Stubbe et al., 2007). Zusitzlich konnten Niklas und Schneider (2010) die beschriebe-
ne Mediation fiir Vorschulkinder im Alter von ca. fiinf Jahren bestitigen. Anhand eines Struk-
turgleichungsmodells zeigten die Autoren an einer Stichprobe von etwa 400 Vorschulkindern,
dass der Zusammenhang zwischen dem SES und Migrationshintergrund auf der einen Seite
und den Leistungen in der Sprachkompetenz und in den schriftsprachlichen Vorlduferfertig-
keiten auf der anderen Seite iiber die hdusliche Literacy-Forderung vermittelt wurde (Niklas
& Schneider, 2010).

Somit ist davon auszugehen, dass die Effekte der héuslichen Literacy-Forderung auf die
(schrift-)sprachlichen Kompetenzen von familialen Strukturmerkmalen abhéngig sein konn-
ten. Zu diesen Merkmalen zdhlen u. a. der soziookonomische Status einer Familie sowie die
Familiensprache, d. h. die in der Familie iiberwiegend gesprochene Sprache. Letzteres geht
unter Umsténden damit einher, dass ein Kind in einer Zweitsprache lesen und schreiben lernt.
Im Folgenden werden die bisherigen Forschungserkenntnisse zur Rolle dieser beiden Merk-
male flir den Zusammenhang zwischen der héuslichen Forderung und den (schrift-)sprach-
lichen Kompetenzen geschildert. Dabei wird in Kapitel 2.4.5.1 zunéchst auf den SES und
anschlieBend in Kapitel 2.4.5.2 auf das Erlernen des Lesens und Schreibens in einer Zweit-

sprache eingegangen.

2.4.5.1 Wirkung der hauslichen Férderung in Abhangigkeit vom sozio6konomi-
schen Status

Erkenntnisse vieler Studien deuten darauf hin, dass es einen Zusammenhang zwischen dem
SES und der Auspridgung der hduslichen Literacy-Forderung gibt. So geht ein hoherer SES
mit einem hoheren Level an hduslicher Literacy-Forderung einher, d. h., generell verfiigen
Kinder aus Familien mit einem hohen SES iiber die stimulierendste hiusliche Forderumge-
bung (Korat, Klein & Segal-Drori, 2007; Leseman & de Jong, 1998, 2001; Melhuish, E. et al.,
2001; Melhuish, E. C. et al., 2008; Niklas & Schneider, 2013; Sylva et al., 2008; van Steensel,

2006). Dies wirkt sich wiederum positiv auf die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen der Kin-
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der aus. Allerdings zeigt sich in einigen Studien auch eine erhebliche Variabilitidt der Home
Literacy Environment innerhalb der niedrigen sozialen Schicht (Melhuish, E. et al., 2001;
Melhuish, E. C. et al., 2008; Payne et al., 1994; Raikes et al., 2006; Storch Bracken & Fischel,
2008; Sylva et al., 2008; Teale, 1986). D. h., es gibt durchaus Familien der niedrigen sozialen
Schicht, die ihren Kindern eine stimulierende hiusliche Forderumgebung bieten. Umgekehrt
gibt es auch Familien der hoheren sozialen Schicht, die eine weniger stimulierende héusliche
Forderumgebung aufweisen (Melhuish, E. et al., 2001; Melhuish, E. C. et al., 2008; Sylva et
al., 2008). Dies deutet darauf hin, dass fiir die hdusliche Férderung nicht der SES an sich aus-
schlaggebend ist. Vielmehr spielt eine gewisse wertschitzende Haltung gegeniiber der kultu-
rellen Praktik, die sich mit Schriftsprache und Literacy befasst, eine tragende Rolle. Um es
mit den Worten der Forschergruppe der EPPE-Studie zu sagen: ,,What parents do is more
important than who they are.“ (Melhuish, E. et al., 2001, S. 29; Sylva et al., 2008, S. 3). Dies
wird von qualitativen Ergebnissen aus Einzelfallstudien im Rahmen der britischen EPPE-
Studie bestitigt. So zeigen Familien der niedrigen sozialen Schicht, die ihren Kindern eine sti-
mulierende HLE bieten, folgende Merkmale (Sylva et al., 2008): 1) Mehrere verschiedene
Familienmitglieder unterstiitzen das Kind beim Lernen; 2) Das Kind beteiligt sich aktiv daran,
dass diese unterstiitzenden Tétigkeiten aufrechterhalten werden; 3) Bildung wird eine hohe
Wertschitzung entgegengebracht — sie gilt als Mittel zur Erh6hung der Chancen auf ein er-
folgreiches Leben. Mit dieser Einstellung gehen auch hohere Bildungsaspirationen der Eltern

fur ihre Kinder einher.

Zu dhnlichen Erkenntnissen kommen Kreibich und Ehmig (2010) in einer Studie der Stiftung
Lesen zur familialen Lesesozialisation in Deutschland. Als Risikofaktoren fiir die gelingende
Lesesozialisation stellten sie folgende Merkmale fest: 1) junge Eltern (jlinger als 30 Jahre); 2)
Eltern lesen selten oder nie; 3) geringes Bildungsniveau der Eltern; 4) Geschlecht des Kindes
ist ménnlich. Interessanterweise gaben 40 % der Eltern bildungsferner Familien (max. Haupt-
schulabschluss) an, dass ihr Kind gern oder sehr gern lese. Die Autoren stellen vier Be-
dingungen heraus, die trotz ungiinstiger Voraussetzungen — wie bspw. ein niedriger sozialer
Status — eine gute Lesesozialisation ermoglichen. Als erste Bedingung wird die Leseaffinitét
der Eltern aufgefiihrt. Diese beinhaltet, dass das Lesen fiir die Eltern zum Leben dazugehort
und sie somit eine Vorbildfunktion hinsichtlich des Lesens einnehmen. Des Weiteren begiins-
tigt ein ausgepréigter Familiensinn der Eltern die Lesesozialisation. Dieser fiihrt dazu, dass die
Eltern viel Zeit mit ihrem Kind verbringen und damit verbunden viele gemeinsame Aktivita-
ten stattfinden. Als weiterhin forderlich fiir die Lesesozialisation haben sich klare Erziehungs-
ziele und Werte der Eltern erwiesen. Somit bieten sie ihren Kindern einen Bezugs- und
Orientierungsrahmen, indem sie ithnen Grenzen setzen. Gleichzeitig lassen sie ihre Kinder je-
doch auch ihre eigenen Interessen und Vorlieben entwickeln. Als vierte und letzte Bedingung
wird von Kreibich und Ehmig (2010) aufgelistet, dass die Eltern ihre Erfahrungs-, Gesprichs-,
Medien- und Lesewelten mit den Kindern teilen sollten. Damit verbunden gehen sie auf die

Fragen, Bediirfnisse und Interessen der Kinder ein, d. h., sie reden auch {iber Themen, die die
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Kinder beschiftigen oder interessieren (z. B. {iber die Biicher, Computerspiele, etc. der Kin-

der). Von zentraler Bedeutung ist dabei das gemeinsame Lesen der Eltern mit ihren Kindern.

Darauf aufbauend liefern Erkenntnisse einiger Studien Hinweise dafiir, dass der héuslichen
Forderumgebung eine vermittelnde Rolle beim Zusammenhang zwischen dem SES und den
(schrift-)sprachlichen Kompetenzen zukommt. In diesem Zusammenhang sei die Studie von
Aikens und Barbarin (2008) erwéhnt. Anhand der Kindergarten-Kohorte der Jahre 1998-99
der Early Childhood Longitudinal Study (ECLS-K; eine fiir die USA reprisentative Stichpro-
be von 21260 Kindern) untersuchten die Autoren, zu welchem Anteil Merkmale der Familie,
der Schule und der Nachbarschaft den Einfluss des SES auf die schriftsprachlichen Vorlaufer-
fertigkeiten und frithen Lesefdhigkeiten der Kinder bestimmen. Fiir eine Analysestichprobe
von 10998 Kindern, fiir die vollstdndige Daten vorlagen, wurden Wachstumsmodelle ge-
schitzt, um die Leseentwicklung der Kinder vom Kindergarten bis zur dritten Klasse abzubil-
den. Ein héherer SES ging mit hoheren Ausgangsleistungen sowie hoheren Lernzuwéchsen in
den Leseleistungen einher. Dabei leisteten die Familienmerkmale den grofiten Beitrag zur
Vorhersage der SES-bedingten Disparititen in den anfanglichen Leseleistungen im Kinder-
gartenalter. Diese Merkmale umfassten u. a. die Home Literacy Environment, die Anzahl an
Biichern im Haushalt, die elterliche Einbindung in schulische Angelegenheiten und die
Rollenbelastung der Eltern (parental role strain). Die SES-bedingten Unterschiede in den
Leistungszuwédchsen im Lesen wurden hingegen in hoherem Mal3e von Merkmalen der Schule
und der Nachbarschaft beeinflusst als von Familienmerkmalen. Somit scheinen die Familien-
merkmale vor allem fiir das Ausgangsniveau der Leseleistungen im Kindergartenalter und
weniger fiir die Lernzuwichse im Lesen wihrend der Grundschulzeit auschlaggebend zu sein.
Weitere Berechnungen zum Einfluss der Familienmerkmale wiesen darauf hin, dass die Be-
ziehung zwischen dem SES und den frilhen Lesefdhigkeiten durch die Familienmerkmale

mediiert wurde.

In dieselbe Richtung deuten Ergebnisse der Studien von Niklas und Kollegen (Niklas et al.,
2013; Niklas & Schneider, 2013). Die Autoren nahmen in ihren Arbeiten ein Kaskadenmodell
der Wirkung der hduslichen Literacy-Forderung auf die schriftsprachlichen Kompetenzen an,
in dem auch der SES berticksichtigt wird (Niklas & Schneider, 2013). So vermuteten sie, dass
der SES die Ausprigung der hauslichen Literacy-Forderung beeinflusst, die hiusliche Litera-
cy-Forderung wiederum die Vorlauferfertigkeiten beeinflusst und schlielich die Vorldufer-
fertigkeiten die schriftsprachlichen Kompetenzen (Lesen und Rechtschreiben) beeinflussen.
Dies lieB sich in ihren Untersuchungen bestdtigen. In einer ersten Studie fanden Niklas und
Schneider (2013) eine bedeutsame positive Korrelation zwischen der hduslichen Literacy-
Forderung und dem SES (» =.45). Dariliber hinaus konnte die Mediatorrolle der héduslichen
Literacy-Forderung beim Zusammenhang zwischen den Hintergrundvariablen (SES und Mi-
grationshintergrund) einerseits und den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten andererseits
bestdtigt werden. Darauf aufbauend untersuchten Niklas und Kollegen (2013) in einer weite-

ren Studie die Effekte der familidren Lernumwelt (gemessen anhand des kulturellen Kapitals
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und der kulturellen Praxis) auf die Leseleistungen am Ende der ersten Klasse. Dabei wollten
sie auch nachweisen, dass die hédusliche Literacy-Forderung als Mediator zwischen strukturel-
len Herkunftsmerkmalen (SES und Migrationshintergrund) und schriftsprachlichen Vorlaufer-
fertigkeiten bzw. Leseleistungen wirkt. In einem Strukturgleichungsmodell priiften die Auto-
ren den indirekten Gesamteffekt auf die Leseleistung am Ende der ersten Klasse. Diese
Berechnungen bestdtigten die Mediatorrolle der héduslichen Literacy-Forderung beim Zusam-
menhang zwischen strukturellen Herkunftsmerkmalen und frithen Lesefdhigkeiten am Ende
der ersten Klasse. Dieser Zusammenhang wurde zudem {iiber die schriftsprachlichen Vorldu-
ferfertigkeiten (phonologische Bewusstheit) und sprachlichen Fihigkeiten (Wortschatz) am
Ende der Kindergartenzeit vermittelt. Somit sprechen diese Ergebnisse ebenfalls fiir das oben

erwahnte Kaskadenmodell.

Auch im Rahmen der BiKS-Studie konnte die hdusliche Forderung als Mediator zwischen den
sozialen Hintergrundmerkmalen sprachlicher Hintergrund und SES auf der einen Seite und
den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten auf der anderen Seite identifiziert werden (Lehrl
et al., 2012). Je nach betrachteter Outcome-Variable wurden unterschiedliche indirekte Effek-
te gefunden. Die Effekte der sozialen Hintergrundvariablen auf den Wortschatz und das in-
haltliche Vorwissen wurden iiber die Qualitdt der impliziten hiuslichen Férderung vermittelt.
Dahingegen wurden indirekte Effekte auf die grammatischen Fihigkeiten liber die Quantitdt
der impliziten hduslichen Férderung mediiert. Dariiber hinaus wurden auch direkte Effekte
des SES und des sprachlichen Hintergrundes auf die grammatischen Fahigkeiten festgestellt.
Beim Bereich Buchstabenkenntnis konnten weder direkte noch indirekte Effekte der sozialen

Hintergrundmerkmale nachgewiesen werden.

Hinsichtlich der Wirkung der hduslichen Literacy-Forderung auf die (schrift-)sprachlichen
Kompetenzen scheint es hingegen keine SES-Unterschiede zu geben. In der bereits erwéhnten
Meta-Analyse von Bus et al. (1995) konnte gezeigt werden, dass es bei den Effekten des Vor-
lesens/gemeinsamen Lesens keine Unterschiede aufgrund der sozialen Schicht gab. Dies ent-
sprach den Erwartungen der Autoren. Sie waren davon ausgegangen, dass es flir verschiedene
soziale Schichten einen dhnlichen Zusammenhang zwischen Vorlesen/gemeinsamem Lesen

und den Outcome-Variablen gibt — allerdings auf einem unterschiedlichen Leistungsniveau.

Somit verdeutlichen die bisherigen Forschungserkenntnisse, dass der SES durchaus eine Rolle
fiir das Niveau, d. h. die Auspriagung, der hduslichen Forderung spielt. Zudem fungiert die
héusliche Forderung als Mediator des Effekts der sozialen Schicht auf die (schrift-)sprach-
lichen Kompetenzen. Dahingegen scheint die Héhe des Zusammenhangs zwischen der hausli-
chen Forderung und den (schrift-)sprachlichen Kompetenzen nicht durch den SES beeinflusst

zu werden.
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2.4.5.2 Wirkung der hauslichen Férderung bei Kindern, die in einer Zweitsprache
lesen und schreiben lernen

Eine weitere familiale Strukturvariable, die sich auf die Zusammenhénge zwischen der hiusli-
chen Forderung und den (schrift-)sprachlichen Kompetenzen auswirken konnte, ist die Fami-
liensprache. Wie bereits in Kapitel 2.2 erlautert wurde, wird in Familien mit Migrationshinter-
grund hiufig liberwiegend eine andere Sprache als die im Einwanderungsland vorherrschende
offizielle Landessprache gesprochen. Zudem kann der Status Migrationshintergrund mit
einem niedrigeren Bildungsniveau und — damit verbunden — einem niedrigeren SES einher-
gehen. Jedoch ist die Gruppe von Menschen mit Migrationshintergrund hinsichtlich des Bil-
dungsniveaus, des SES und der Sprachkenntnisse in der vorherrschenden Landessprache eine
heterogene Gruppe. D. h., es kann nicht automatisch von einer Benachteiligung von Kindern
mit Migrationshintergrund ausgegangen werden. Studien zur Auspragung der hiuslichen For-
derumgebung und deren Bedeutung fiir die Schriftsprachentwicklung bei Kindern, die in einer
Zweitsprache lesen und schreiben lernen, sind rar. Von Interesse ist, ob diesbeziiglich Unter-
schiede zu monolingual aufwachsenden Kindern ohne Migrationshintergrund vorliegen. So-
fern solche Unterschiede existieren, kann aufgrund der Heterogenitéit der Gruppe von Fami-
lien mit Migrationshintergrund davon ausgegangen werden, dass diese eher auf weitere
Hintergrundvariablen wie die Sprachkenntnisse in der vorherrschenden Landessprache, das
Bildungsniveau der Eltern oder den SES zuriickzufiihren sind. Dabei diirften die Sprachkennt-
nisse von hochster Relevanz sein. Nachfolgend werden die Erkenntnisse aus den wenigen Stu-

dien, die zu diesem Thema verdffentlicht wurden, dargestellt.

Generell zeigen die Befunde aus bisherigen Studien in Deutschland, dass in Familien mit
Migrationshintergrund wenig vorgelesen wird. Laut den Vorlesestudien der Stiftung Lesen ist
dies vor allem bei tiirkischstimmigen Familien der Fall (Ehmig & Reuter, 2011, 2013). So ist
in diesen Familien von einem Fehlen von Biichern und dem Fehlen einer Lesekultur im
Elternhaus auszugehen. Im Gegensatz dazu lesen Eltern, die aus Russland oder Osteuropa
stammen, ihren Kindern tiberdurchschnittlich hdufig vor (Ehmig & Reuter, 2013). Allerdings
muss beriicksichtigt werden, dass diese Migrationsunterschiede beim Vorlesen durchaus auch
auf das Bildungsniveau der Eltern zuriickzufiihren sein konnten. In den Vorlesestudien konn-
ten positive Zusammenhidnge der elterlichen Bildung mit der Vorlesehdufigkeit nachgewiesen
werden (Ehmig & Reuter, 2013). Demnach wird in Familien mit einer hoheren formalen Bil-
dung haufiger vorgelesen. Jedoch zeigten weiterfiihrende Analysen, dass auch hoher gebildete
Eltern tiirkischer Herkunft ihren Kindern weniger hdufig vorlesen als Eltern aus anderen
Herkunftslindern (Ehmig & Reuter, 2013).

Auch in Studien auBlerhalb des deutschen Sprachraums wurde festgestellt, dass in Familien
mit Migrationshintergrund weniger Literacy-Forderung betrieben wird. So wurde in der
EPPE-Studie in GroBbritannien nachgewiesen, dass Familien, in denen die primér gesproche-

ne Familiensprache nicht Englisch ist, geringere Werte auf der eingesetzten HLE-Skala er-
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reichen (Sylva et al., 2008). Dennoch gibt es auch einige Eltern in den Gruppen ethnischer
Minderheiten, die ihren Kindern zuhause viel Unterstiitzung bieten. Die geringeren Werte der
HLE scheinen durch einen geringeren SES in dieser Gruppe bedingt zu sein. So verschwan-
den kulturelle Unterschiede hinsichtlich der HLE, wenn fiir soziale Hintergrundvariablen kon-
trolliert wurde. Dies deutet darauf hin, dass die Wirkung der HLE in diversen ethnischen

Gruppen vergleichbar ist.

Hinsichtlich der Wirkung der hiuslichen Forderung auf (schrift-)sprachliche Kompetenzen bei
Kindern mit Migrationshintergrund liegen in Deutschland wenige Studien vor. Diese fokus-
sieren meist Kinder mit einem tiirkischen Migrationshintergrund, da es sich hierbei um die
grofte Migrationsgruppe in Deutschland handelt. Eine Uberpriifung der Effekte der HLE fiir
eine heterogene Gruppe von Kindern mit Migrationshintergrund wurde von Ebert et al. (2013)
im Rahmen der BiKS-Studie vorgenommen. Die Autoren untersuchten u. a., inwiefern die
HLE die Wortschatzentwicklung im Alter von drei bis fiinf Jahren bei Kindergartenkindern
mit und ohne Migrationshintergrund beeinflusst. Uberpriift wurde dies an einer Stichprobe
von N =547 Kindern, wovon 21.8 % einen Migrationshintergrund aufwiesen. Kinder mit
Migrationshintergrund wurden dartiber definiert, dass mindestens eines ihrer Elternteile eine
andere Erstsprache als Deutsch spricht. Zum ersten Messzeitpunkt verfiigten Kinder mit Mi-
grationshintergrund {iber einen geringeren Wortschatz als die monolingual deutschsprachige
Vergleichsgruppe. Dies galt insbesondere flir Kinder, deren Elternteile beide eine andere Erst-
sprache als Deutsch sprechen. Dariiber hinaus zeigten diese Kinder geringere Fortschritte in
ihrem Wortschatz. Zudem war die hiusliche Forderumgebung in Familien mit Migrationshin-
tergrund weniger stimulierend. Zwischen der hiuslichen Forderung und dem Ausgangslevel
im Wortschatz gab es einen positiven Zusammenhang, wiahrend der Zuwachs im Wortschatz
nicht durch die HLE beeinflusst wurde. Dabei scheint der Effekt der hduslichen Literacy-For-
derung auf das Ausgangslevel im Wortschatz bei Kindern mit Migrationshintergrund etwas
ausgeprigter zu sein (Kinder mit Migrationshintergrund: B = 0.41; Kinder ohne Migrations-
hintergrund: f = 0.27).

Erkenntnisse zur héuslichen Forderung bei Kindern mit tiirkischem Migrationshintergrund
wurden von der Arbeitsgruppe um Jikel und Leyendecker vorgelegt (Jikel, Scholmerich,
Kassis & Leyendecker, 2011; Leyendecker et al., 2011). So untersuchten Jikel et al. (2011)
die Unterschiede zwischen dreijdhrigen Kindergartenkindern tiirkischer (n=79) und
deutscher Herkunft (n = 88) hinsichtlich der Home Literacy Environment sowie der kogniti-
ven und sprachlichen Leistungen. Dariiber hinaus sollten Pradiktoren der HLE sowie der kog-
nitiven und sprachlichen Leistungen ermittelt werden und die Einfliisse der Erziehung sowohl
auf die HLE als auch auf die kognitiven und sprachlichen Leistungen von den Einfliissen der
Herkunft getrennt werden. Wie erwartet, zeigten tlirkische Kinder mit Migrationshintergrund
im Mittel geringere Auspragungen der HLE sowie der kognitiven und sprachlichen Leis-
tungen als die Kinder der deutschsprachigen Vergleichsgruppe. In der tiirkischen Stichprobe

wurde den Kindern weniger vorgelesen, es gab weniger Kinderbiicher im Haushalt und die
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Eltern lasen weniger hdufig zu ihrem eigenen Vergniigen. Ein interessanter Befund ist, dass
auch tiirkischen Kindern hauptsichlich auf Deutsch vorgelesen wurde (Vorlesesprache in der
tiirkischen Stichprobe: 71 % Deutsch, 7 % Tiirkisch, 4 % Tirkisch und Deutsch, 18 % kein
Vorlesen). Die Autoren fanden auBlerdem, dass von allen soziokulturellen Pradiktoren (Bil-
dungsniveau der Eltern, berufliche Stellung der Eltern, Nationalitit der Eltern, Dauer des Auf-
enthaltes in Deutschland (in Jahren), selbsteingeschitzte Deutschkenntnisse der Mutter) ledig-
lich das Bildungsniveau die HLE und die Leistungen des Kindes signifikant vorhersagte. Das
Bildungsniveau beider Eltern erklérte in der tiirkischen Stichprobe 20 % der Varianz der HLE
und in der deutschen Stichprobe 22 %. Des Weiteren erwarteten die Autoren, dass die haus-
lichen Literacy-Aktivititen die Leistungen der Kinder unabhingig vom Bildungsniveau der
Eltern und von deren Nationalitit vorhersagen wiirden. Dies wurde durch die Berechnungen
bestitigt: Nachdem fiir das Bildungsniveau der Eltern kontrolliert wurde, lie sich in beiden
Gruppen die HLE als Pradiktor der Leistungen der Kinder nachweisen. In der tiirkischen
Stichprobe erklérte die HLE 36 % der Varianz der kognitiven Leistungen und 19 % der Va-
rianz der sprachlichen Leistungen. In der deutschen Stichprobe wurden 16 % der Varianz der
kognitiven Leistungen und 13 % der Varianz der sprachlichen Leistungen durch den Prédiktor
HLE aufgeklért. Die Gemeinsamkeiten der Pradiktionsmodelle in beiden Gruppen unterstrei-
chen die positiven Effekte einer anregenden HLE auf die Entwicklung junger Kinder unab-
hingig vom Bildungshintergrund und dem kulturellen Hintergrund (also der Herkunft) der
Eltern. In einer weiteren Studie der Arbeitsgruppe um Leyendecker und Jikel (Leyendecker et
al., 2011) wurde der Zusammenhang zwischen elterlichem Erziehungsverhalten, den téglichen
Aktivitaten der Kinder sowie ihrer kognitiven Entwicklung untersucht. An der Studie nahmen
52 tiirkisch-deutsche und 65 deutsche Kindergartenkinder im Alter von drei bis fiinf Jahren
sowie deren Eltern teil. Die beiden Gruppen wurden beziiglich des Bildungsniveaus beider
Elternteile gematched (10-12 Jahre Schulausbildung). Beim elterlichen Erziehungsverhalten
wurden Unterschiede zwischen den Gruppen gefunden. Dyadische Interaktionen, das Biicher
(Vor-)Lesen sowie das Bereitstellen einer anregenden héuslichen Literacy-Umgebung kamen
bei Eltern der deutschen Stichprobe eher vor als bei tiirkischen Eltern. Auflerdem waren in-
konsistentes sowie rigides Disziplinierungsverhalten bei deutschen Eltern unwahrscheinlicher
als bei tiirkischen Eltern. Gemeinsamkeiten wurden dahingehend gefunden, dass Eltern beider
Substichproben gleichermallen positives Erziehungsverhalten sowie soziale Spielaktivitdten
an den Tag legten. Fiir beide Stichproben getrennt durchgefiihrte Regressionsanalysen zeig-
ten, dass in der deutschen Stichprobe die Wohnverhiltnisse der Familie sowie die hdusliche
Literacy-Umgebung eine Rolle bei der Vorhersage der kognitiven Leistungen spielten. In der
tiirkischen Stichprobe wurde hingegen ein positiver Zusammenhang zwischen der Beteiligung
(Involvement) der Eltern, welche auf eine anregendere familiire Umwelt fiir die Kinder hin-

deutet, und der kognitiven Entwicklung der Kinder gefunden.

Weitere Erkenntnisse zur héuslichen Literacy-Forderung bei Kindern tiirkischer Herkunft in
Deutschland liefert die bereits in Kapitel 2.4.4.2 erwdhnte Langsschnittstudie ESKOM-VG.
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So konnte im Rahmen dieser Studie gezeigt werden, dass Kinder deutschsprachiger Eltern bei
threr Wortschatzentwicklung im Alter von drei bis flinf Jahren in hoherem MaBe vom
Vorlesen/gemeinsamen Lesen profitieren als ihre Peers mit tiirkischem Migrationshintergrund
(Becker, 2010). Dabei wurde den monolingual deutschsprachig aufwachsenden Kindern signi-
fikant haufiger vorgelesen als Kindern aus Familien mit tiirkischem Migrationshintergrund.
Dies geht zudem gleichzeitig mit einem hdheren Buchbesitz in Familien ohne Migrationshin-
tergrund einher. Weiterfilhrende Analysen zeigten allerdings, dass auch bei Kindern mit
tiirkischem Migrationshintergrund eine hdufigere Durchfiihrung des Vorlesens/gemeinsamen
Lesens mit einer Verbesserung des Wortschatzes im Deutschen einhergehen kann. Fiir diese
positive Wirkung sind jedoch gute Sprachkenntnisse der Eltern im Deutschen erforderlich. In
einer weiteren Veroffentlichung untersuchte Becker (2013) welchen Einfluss familiale Aktivi-
titen auf die nonverbalen kognitiven Fahigkeiten sowie die sprachlichen Féhigkeiten im
Deutschen bei Kindern mit tiirkischem Migrationshintergrund haben. Dabei wurden die fol-
genden vier Aktivitdten betrachtet: 1) Vorlesen/gemeinsames Lesen, 2) Singen, 3) Geschich-
ten Erzdhlen, 4) Spielen von Karten- oder Brettspielen. Eine Besonderheit dieser Studie ist,
dass auch die Sprache, die fiir die gemeinsamen Aktivititen verwendet wurde, in den
Analysen beriicksichtigt wird. Uberpriift wurden die Zusammenhinge an einer Stichprobe von
N =465 Kindern mit tlirkischem Migrationshintergrund im Alter von sechs Jahren. Die
deskriptiven Ergebnisse zeigten, dass die vier forderlichen Aktivitéten in den befragten Fami-
lien ca. ein Mal pro Woche durchgefiihrt wurden. In der Hélfte der Félle wurde die deutsche
Sprache fiir die gemeinsamen Aktivititen verwendet. Regressionsanalytischen Berechnungen
zufolge gab es einen positiven Zusammenhang der Haufigkeit der familialen Forderaktivititen
mit den sprachlichen sowie mit den nonverbalen Fahigkeiten der Kinder. Erwartungsgeméaf
beeinflusste hingegen die Sprache, die fiir die Aktivititen verwendet wurde, lediglich die

sprachlichen, jedoch nicht die nonverbalen Féhigkeiten.

Aus diesen Erkenntnissen kann geschlussfolgert werden, dass die Sprache, in der die Litera-
cy-Forderung zuhause stattfindet, eine wichtige Rolle fiir die Zusammenhénge dieser For-
derung mit den (schrift-)sprachlichen Kompetenzen spielt. Untersuchungen aus den USA
(Farver, Xu, Lonigan & Eppe, 2013; Reese & Goldenberg, 2008) und den Niederlanden
(Scheele, Leseman & Mayo, 2010) verdeutlichen, dass eher von einer sprachspezifischen als
von einer sprachiibergreifenden Wirkung der hduslichen Foérderung auszugehen ist. Reese und
Goldenberg (2008) untersuchten u. a., welcher Zusammenhang zwischen den familialen
Literacy-Praktiken auf Englisch und Spanisch und den frithen Féhigkeiten des Kindes im
Lesen im Englischen und im Spanischen existiert. Die Autoren analysierten ihre Fragestel-
lungen an einer Stichprobe von N = 1418 Erstklasslern. Die dabei berechneten bivariaten Zu-
sammenhénge zwischen den familialen Literacy-Praktiken und den Outcome-Maf3en stellten
sich als sprachspezifisch heraus. D. h., dass das Vorlesen auf Spanisch mit der Lesefdhigkeit
im Spanischen korrelierte und das Vorlesen auf Englisch mit der Lesefdhigkeit im Englischen.

Das Vorlesen auf Englisch bzw. Spanisch korrelierte hingegen negativ mit der Lesefahigkeit
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in der jeweils anderen Sprache. Daraus kann geschlussfolgert werden, dass die Sprache der
Literacy-Praktiken eine zentrale Rolle fiir die Literacy-Entwicklung spielt. Laut Reese und
Goldenberg (2008) reicht es bei Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund daher nicht,
allein die Quantitét der familialen Literacy-Praktiken zu betrachten; vielmehr sollte auch die

Sprache, in der die Forderaktivitéten stattfinden, beriicksichtigt werden.

In dieselbe Richtung deuten die Ergebnisse einer weiteren US-amerikanischen Studie zum
Zusammenhang zwischen der héduslichen Literacy-Umgebung und schriftsprachlichen Vorldu-
ferfertigkeiten bei N = 392 Vorschulkindern lateinamerikanischer Herkunft, die am Programm
Headstart teilnahmen (Farver et al., 2013). Fiir die englische HLE wurden Zusammenhinge
der elterlichen literacyrelevanten Praktiken, des gemeinsamen Lesens der Kinder mit ihren
Geschwistern sowie der familialen Literacy-Ressourcen mit dem miindlichen Sprachverstind-
nis der Kinder im Englischen gefunden. Zudem hing die Schriftkenntnis (print knowledge) im
Englischen ebenfalls mit den in der Familie vorhandenen Leseressourcen zusammen. Fiir die
spanische HLE wurden hingegen Zusammenhinge zwischen den elterlichen literacyrelevan-
ten Praktiken und dem miindlichen Sprachverstindnis sowie der Schriftkenntnis im Spani-
schen festgestellt. Hinsichtlich des Transfers der HLE-Effekte auf die Fahigkeiten in der
jeweils anderen Sprache gab es unterschiedliche Ergebnisse fiir die englische und spanische
HLE. Die englische HLE zeigte keine Transfereffekte auf die Vorlduferfertigkeiten im Spani-
schen. Bei der spanischen HLE wurden hingegen negative Zusammenhidnge zwischen den
elterlichen literacyrelevanten Praktiken und dem miindlichen Sprachverstdndnis sowie der
phonologischen Bewusstheit im Englischen gefunden. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse
somit, dass die Eltern die Leistungen ihrer Kinder in beiden Sprachen zuhause fordern
konnen, wobei die Forderung jedoch eher sprachspezifische als sprachiibergreifende Auswir-

kungen hat.

Eine niederldndische Studie liefert ebenfalls Hinweise auf eine sprachspezifische Wirkung der
hiuslichen Forderung auf den rezeptiven Wortschatz (Scheele et al., 2010). Untersucht
wurden die Zusammenhdnge zwischen der hduslichen sprachbezogenen Forderung und dem
rezeptiven Wortschatz an einer Stichprobe von n = 58 monolingual niederldndischen sowie
n =46 marokkanisch-niederléndischen und »n =155 tiirkisch-niederldndischen Dreijdhrigen.
Hinsichtlich des AusmalBles der héuslichen sprachbezogenen Forderung wurden erhebliche
Unterschiede zwischen monolingual und bilingual aufwachsenden Kindern festgestellt. Die
bilingualen Kinder wurden zuhause weitaus weniger gefordert als die monolingualen Kinder.
Auch in ihrer Wortschatzleistung blieben die bilingualen Kinder hinter ihren monolingualen
Peers zuriick. Strukturgleichungsmodelle unterstrichen die sprachspezifische Wirkung der
hduslichen Forderung sowohl auf die Erst- als auch auf die Zweitsprache im Falle der bilingu-
alen Kinder. Dabei war die Wirkung der hiuslichen Forderung in der Erstsprache (B = .49
(tirkisch-niederldndisch) bzw. B =.39 (marokkanisch-niederldndisch)) oder Zweitsprache
(B = .39 (tiirkisch-niederldndisch) bzw. B = .42 (marokkanisch-niederlédndisch)) auf die Kom-

petenzen im Wortschatz der jeweiligen Sprache in ihrer Hohe vergleichbar. Der Effekt der
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HLE auf den Wortschatz im Niederldndischen fiel in der Gruppe der bilingualen Kinder
geringer aus als in der Gruppe der monolingualen Kinder (B =.70). Die Analysen zeigten
zudem, dass es bei den bilingualen Kindern einen Transfer der Kompetenzen im Wortschatz
von der Erst- zur Zweitsprache (Niederldndisch) gab. Dariiber hinaus wurde festgestellt, dass
der Input in der Erst- oder Zweitsprache miteinander konkurrieren — d. h., der sprachliche
Input in Familien bilingual aufwachsender Kinder wird auf zwei Sprachen aufgeteilt. Somit
fallt in Familien bilingual aufwachsender Kinder die hiusliche Foérderung in der Erstsprache

im Falle einer hoch ausgepriagten hiuslichen Forderung in der Zweitsprache geringer aus.

Die Situation von Kindern, die in einer Zweitsprache lesen und schreiben lernen, stellt sich
hinsichtlich der familialen Literacy-Forderung folgendermaBlen dar. Wie die dargelegten Be-
funde zeigen, gibt es in Familien mit Migrationshintergrund in Deutschland und zum Teil
auch in internationalen Studien generell ein geringeres Ausmal3 an hduslicher Literacy-Forde-
rung. Einschrinkend muss hinzugefiigt werden, dass dies jedoch nicht fiir alle Familien mit
Migrationshintergrund gilt. Dieser generelle Unterschied hingt vermutlich mit dem im Durch-
schnitt geringeren Bildungs- und SES-Niveau in dieser Gruppe zusammen. Beziiglich der
Hohe der Zusammenhédnge der hauslichen Forderung mit den (schrift-)sprachlichen Kompe-
tenzen ist nicht von Migrationsunterschieden auszugehen — sofern die familiale Férderung in
der Sprache erfolgt, in der die Kompetenzen erhoben werden, und sofern die Eltern oder
andere Familienmitglieder, die die Forderaktivititen durchfiihren, iiber ausreichend gute
Kompetenzen in dieser Sprache verfiigen. Eine sprachspezifische Wirkung der familialen For-

derung ist aufgrund der berichteten Befunde anzunehmen.
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3. Fragestellungen und Hypothesen

Basierend auf den in Kapitel 2 dargestellten theoretischen Erkenntnissen werden in Kapitel 3
Fragestellungen zur familialen Férderumgebung und deren Zusammenhédnge mit (schrift-)
sprachlichen Kompetenzen bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund abgeleitet. Zu

den jeweiligen Fragestellungen werden zudem Hypothesen formuliert.

3.1 Deskription der hauslichen Forderumgebung in Familien mit und ohne
Migrationshintergrund

Die Erldauterungen zum theoretischen Hintergrund der vorliegenden Arbeit in Kapitel 2 ver-
deutlichen, dass vor allem zahlreiche Studien im englischen Sprachraum die Bedeutsamkeit
der héuslichen Forderumgebung fiir die Schriftsprachentwicklung in der Muttersprache besti-
tigen. Fiir in Deutschland lebende Kinder liegen bislang jedoch nur wenige empirische
Erkenntnisse auf diesem Gebiet vor. Dasselbe gilt fiir die Situation von Kindern, die in einer
Zweitsprache lesen und schreiben lernen.

In der vorliegenden Arbeit soll in einem ersten Schritt die vorschulische hédusliche Forder-
umgebung bei in Deutschland lebenden Kindern mit und ohne Migrationshintergrund be-

schrieben werden. Somit lautet die erste Fragestellung der vorliegenden Arbeit:
1. Wie sieht die vorschulische hdusliche Forderumgebung in Familien mit und ohne Mi-

grationshintergrund aus?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung soll die Ausprigung der Merkmale der héuslichen
Forderumgebung in Familien mit und ohne Migrationshintergrund deskriptiv betrachtet
werden. Dabei wird auf die folgenden Aspekte eingegangen:
1. Fiir die Forderung vorhandene Ressourcen
Hierunter werden die Anzahl an Biichern sowie die Anzahl an Kinderbiichern zusammen-
gefasst.
2. Einstellungen der Eltern zum Lesen

Die FEinstellungen der Eltern zum Lesen werden durch die folgenden zwei Skalen

erhoben.

a) allgemeine lesebezogene Einstellungen
b) wahrgenommene Niitzlichkeit des Lesens im Alltag (z. B. fiir die kulturelle Teilhabe,

die berufliche Entwicklung, die Wissenserweiterung)

3. Unterstiitzungsiiberzeugung der Eltern

Diese Skala umfasst, inwiefern sich die Eltern dazu in der Lage sehen, ihre Kinder beim

Lesenlernen zu unterstiitzen.
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4. Literacyrelevantes Modellverhalten der Eltern (passive sprachbezogene Forderung)

Diese Skala umfasst das elterliche Leseverhalten, d. h. die Haufigkeit des Biicher Lesens.

5. Sprachbezogene Forderaktivititen der Eltern (aktive sprachbezogene Forderung)

In Studie 1 wurden die sprachbezogenen Forderaktivititen mit einer Skala erfasst, die die

implizite/informelle Forderung abbildet.

In Studie 2 wurden die Forderaktivititen hingegen mit zwei Skalen erfasst, die zum einen
die implizite/informelle Férderung abbilden und zum anderen die explizite/formelle
Forderung. Letzteres beinhaltet einen direkten Bezug zu Buchstaben bzw. zur Schrift und

erfragt das AusmaB an ,,Teaching® durch die Eltern.

6. Sprache, die fiir die Forderaktivitdten iiberwiegend verwendet wird

Hinsichtlich der Sprache, die fiir die Forderaktivititen iiberwiegend verwendet wird,

erfolgt eine Unterteilung in ,,.Deutsch* und ,,eine andere Sprache®.

Die Ausprigung aller aufgefiihrten Merkmale der hduslichen Férderumgebung soll fiir Kinder
mit und ohne Migrationshintergrund betrachtet werden. In der vorliegenden Arbeit wird der
Migrationshintergrund iiber die Erstsprache der Eltern operationalisiert (vgl. Kapitel 4.3.1 fiir
eine detaillierte Erlduterung der Erfassung dieser Variable). Anhand der Angaben zum

sprachlichen Hintergrund der Eltern, wurde die Stichprobe in zwei Sprachgruppen unterteilt:

Gruppe 1: Kinder, deren Elternteile beide Deutsch als Erstsprache sprechen (= Kinder ohne
Migrationshintergrund)

Gruppe 2: Kinder, deren Elternteile beide eine andere Erstsprache als Deutsch sprechen

(= Kinder mit Migrationshintergrund)

Kinder, bei denen ein Elternteil Deutsch als Erstsprache spricht, die also zuhause zweispra-
chig aufwachsen, werden lediglich bei der Darstellung der deskriptiven Daten mit aufgefiihrt.
Aus den weiterfiihrenden Analysen wurde diese Gruppe ausgeschlossen. Diese Entscheidung
wurde aufgrund der Heterogenitit dieser Gruppe und der damit nur eingeschrankt moglichen

Kontrastierung dieser Gruppe zu den anderen beiden Gruppen getroffen.

Von weiterem Interesse sind die Zusammenhinge, die zwischen den oben aufgefiihrten Merk-
malen der héduslichen Férderumgebung bestehen. Es wird angenommen, dass die Merkmale
miteinander zusammenhéingen, da sie eine bestimmte kulturelle Orientierung abbilden. Bei
einer hoheren Auspragung der fiir das Lesen vorhandenen Ressourcen, der elterlichen Einstel-
lungen gegeniiber dem Lesen sowie des eigenen Leseverhaltens der Eltern ist davon auszuge-
hen, dass die Eltern auch eher sprachbezogene Forderaktivitdten mit ihrem Kind durchfiihren.
Diese Zusammenhidnge sollen fiir die Gesamtstichprobe betrachtet werden. Zudem haben bis-

herige Forschungserkenntnisse gezeigt, dass der SES eine Rolle fiir die Auspragung der héus-
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lichen Forderung spielt (vgl. Kapitel 2.4.5.1). Daher soll der Zusammenhang zwischen dem

SES und den Merkmalen der hauslichen Férderumgebung betrachtet werden.

3.2 Zusammenhinge zwischen den familialen sprachbezogenen Forder-
aktivititen und den erfassten Kompetenzen

Die Zusammenhinge der familialen sprachbezogenen Forderung mit schriftsprachlichen
Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten im Kindergarten sind international — vor allem
bei englischsprachigen Kindern — bereits in einer Vielzahl von Studien untersucht worden
(vgl. Kapitel 2.4.3 und 2.4.4). Fiir den deutschen Sprachraum liegen hierzu hingegen noch
nicht viele Erkenntnisse vor. Inwieweit die Erkenntnisse zur Bedeutung der familialen sprach-
bezogenen Forderung fiir die Schriftsprachentwicklung im Englischen auf die Entwicklung im
Deutschen tiibertragbar sind, ist fraglich (Niklas & Schneider, 2013). Zum einen unterscheiden
sich die beiden Sprachen hinsichtlich ihrer Transparenz bzw. ihrer Komplexitit der Orthogra-
phie. Im Deutschen gibt es mehr oder weniger konsistente Graphem-Phonem-Korresponden-
zen, wihrend die Orthographie im Englischen diesbeziiglich irregulérer ist. Dies bedeutet,
dass im Deutschen einem bestimmten Buchstaben einfacher der korrespondierende Laut zuge-
ordnet werden kann und vice versa. Im Englischen ist es aufgrund der geringeren orthographi-
schen Transparenz schwieriger, lesen zu lernen. Daher ist nicht auszuschlieBen, dass die fami-
liale Literacy-Forderung im Deutschen anders auf die Schriftsprachentwicklung wirkt als im
Englischen. Zum anderen legen Eltern in Deutschland moglicherweise weniger Wert auf die
Forderung spezifischer Vorlduferfertigkeiten der schriftsprachlichen Kompetenzen (z. B. pho-
nologische Bewusstheit oder Buchstabenkenntnis) als dies Eltern in englischsprachigen Lén-

dern tun. Als Konsequenz tun sie weniger, um diese Vorlauferfertigkeiten zu fordern.

Ausgehend von diesen Befunden lautet die zweite Fragestellung, die in der vorliegenden

Arbeit bearbeitet werden soll:

2. Konnen die meist im englischen Sprachraum gewonnenen Erkenntnisse zu Zusammen-
héingen der familialen sprachbezogenen Forderung mit den schriftsprachlichen Kom-
petenzen und deren Vorlduferfertigkeiten im Kindergarten in der vorliegenden Arbeit

bestdtigt werden?

Bezogen auf die Vorlduferfertigkeiten der schriftsprachlichen Kompetenzen wurden bei den
Bereichen phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis, Wortschatz und grammatische
Féhigkeiten Zusammenhénge zur Auspriagung der familialen sprachbezogenen Forderung
festgestellt. Zusammenhéinge zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung und den
Vorlauferfertigkeiten Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und Arbeitsgedédchtnis sind
bisher noch nicht betrachtet worden. Da sich die beiden letzteren Bereiche nur in geringem
Male von duBerlichen Faktoren beeinflussen lassen, wird auch kein Zusammenhang zur Aus-

priagung der familialen sprachbezogenen Forderung erwartet. In Anlehnung an die geschilder-
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ten Erkenntnisse bisheriger Studien lassen sich bezogen auf die Vorlauferfertigkeiten die fol-
genden Hypothesen ableiten:

2.1 Je hoher das Ausmal an sprachbezogener Forderung in einer Familie, desto hoher
sind die Leistungen eines Kindes in den folgenden schriftsprachlichen Vorldufer-

fertigkeiten:

a) phonologische Bewusstheit,
b) Buchstabenkenntnis,
¢) Wortschatz und

d) grammatische Fahigkeiten.

2.2 Das Ausmal} an sprachbezogener Forderung in einer Familie hat keinen Einfluss
auf die Leistungen eines Kindes in den folgenden schriftsprachlichen Vorldufer-

fertigkeiten:

a) Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und
b) Arbeitsgedéchtnis.

In Studie 1 wurden zusétzlich zu den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten fiiihe schrifi-
sprachliche Kompetenzen am Ende der ersten Klasse erhoben. Aus bisherigen Studien ist be-
kannt, dass auch zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung und den schriftsprach-
lichen Fiahigkeiten in der ersten Klasse Zusammenhinge bestehen. Dariiber hinaus zeigen die
bisherigen Erkenntnisse, dass die Zusammenhinge der familialen sprachbezogenen Férderung
mit den Vorlduferfertigkeiten hoher sind als die Zusammenhénge mit den spiter erhobenen
schriftsprachlichen Kompetenzen (Bus et al., 1995; de Jong & Leseman, 2001; Scarborough
& Dobrich, 1994; Sénéchal & LeFevre, 2002). Bezogen auf die frithen schriftsprachlichen

Kompetenzen lassen sich die folgenden Hypothesen ableiten:

2.3 Je hoher das Ausmal} an sprachbezogener Férderung in einer Familie, desto héher
sind die Leistungen eines Kindes in den folgenden schriftsprachlichen Kompeten-

zen am Ende der ersten Klasse:

a) Dekodiergeschwindigkeit
b) Leseverstindnis und
c) Rechtschreibleistung.

2.4 Die Zusammenhénge der familialen sprachbezogenen Forderung mit den frithen
schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende der ersten Klasse sind geringer als die
Zusammenhénge der familialen sprachbezogenen Férderung mit den schriftsprach-

lichen Vorlauferfertigkeiten.

Zusitzlich wird aufgrund des aktuellen Forschungsstandes davon ausgegangen, dass die

Zusammenhdnge zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung und den frithen schrift-
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sprachlichen Kompetenzen am Ende der ersten Klasse {iber die jeweils relevanten Vorlaufer-
fertigkeiten vermittelt werden (de Jong & Leseman, 2001; Hood et al., 2008; Sénéchal, 2011;
Sénéchal & LeFevre, 2002). Diese Mediationen spiegeln die Annahmen im Modell der Lese-
kompetenzentwicklung von Lundberg (2002) wider, die von Forschungserkenntnissen im
deutschen Sprachraum untermauert werden (Ebert & Weinert, 2013; Ennemoser et al., 2012;
Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Schneider, 2008a; Schneider & Néslund, 1997, 1999).
Demzufolge gelten die Vorlduferfertigkeiten Buchstabenkenntnis sowie die phonologische
Bewusstheit als wichtigste Pradiktoren der Dekodierfahigkeit, wihrend das Leseverstdndnis
am besten durch die Vorlduferfertigkeiten Wortschatz und grammatische Féhigkeiten vorher-
gesagt wird. Dariiber hinaus verdeutlichen empirische Erkenntnisse, dass die Buchstaben-
kenntnis sowie die phonologische Bewusstheit die vorrangigen Priadiktoren der Rechtschreib-
fahigkeit sind (Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Landerl & Wimmer, 2008; Schneider,
2008a; Schneider & Néslund, 1997, 1999; Wimmer et al., 2000). Ausgehend von diesen Er-

kenntnissen werden die folgenden Mediatorhypothesen aufgestellt:

2.5 Die Zusammenhédnge der familialen sprachbezogenen Forderung mit den frithen
schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende der ersten Klasse werden folgender-

mallen iiber die Vorlduferfertigkeiten vermittelt:

a) Die Zusammenhinge mit der Dekodiergeschwindigkeit werden tiber die pho-
nologische Bewusstheit und Buchstabenkenntnis vermittelt.

b) Die Zusammenhidnge mit dem Leseverstindnis werden iiber den Wortschatz
und die grammatischen Fahigkeiten vermittelt.

¢) Die Zusammenhinge mit der Rechtschreibleistung werden iiber die phonologi-

sche Bewusstheit und die Buchstabenkenntnis vermittelt.

In den Hypothesen 2.1 und 2.3 werden die generellen Zusammenhénge der familialen sprach-
bezogenen Forderung mit den erfassten (schrift-)sprachlichen Kompetenzen untersucht. Aus
dem aktuellen Forschungsstand zur familialen sprachbezogenen Forderung ist jedoch bekannt,
dass unterschiedliche Facetten dieser familialen Forderung in unterschiedlicher Weise mit den

erhobenen (schrift-)sprachlichen Kompetenzen zusammenhingen.

So haben bisherige Studien gezeigt, dass aktive Aspekte der familialen sprachbezogenen
Forderung eher mit sprachlichen Outcome-Mallen zusammenhingen als passive Aspekte
(Burgess et al., 2002). Die aktiven Aspekte der familialen sprachbezogenen Forderung umfas-
sen Tatigkeiten, die die Eltern mit dem Kind durchfiihren und die auf die Férderung (schrift-)
sprachlicher Fahigkeiten abzielen (z. B. Reimspiele, gemeinsames Lesen, etc.). Als passiver
Aspekt der familialen sprachbezogenen Forderung wird das indirekte Lernen am Modell
(Bandura, 1979) verstanden. Dies bedeutet, dass die Eltern bestimmte Verhaltensweisen
zeigen (z. B. Lesen oder Fernsehen), die das Kind anschliefend {ibernimmt. Ausgehend von

diesen Erkenntnissen wird folgende Hypothese aufgestellt:
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2.6 Die Zusammenhinge der aktiven familialen sprachbezogenen Forderung mit den
(schrift-)sprachlichen Kompetenzen sind hoher als die Zusammenhinge der passi-
ven familialen sprachbezogenen Forderung mit den (schrift-)sprachlichen Kompe-

tenzen.

In Studie 2 wurde die aktive familiale sprachbezogene Forderung der Eltern mit zwei Skalen
erfasst, die zum einen die implizite/informelle Forderung abbilden und zum anderen die
explizite/formelle Forderung. Letzteres beinhaltet einen direkten Bezug zu Buchstaben bzw.
zur Schrift und erfragt das Ausmal} an ,,Teaching* durch die Eltern. Aufgrund von Erkennt-
nissen aus bisherigen Studien (Evans et al., 2000; Hood et al., 2008; Lehrl et al., 2012;
Martini & Sénéchal, 2012; Sénéchal & LeFevre, 2002, 2014; Sénéchal et al., 1998;
Skwarchuk et al., 2014; Stephenson et al., 2008; Storch & Whitehurst, 2001; Sylva et al.,
2011) lassen sich hinsichtlich der Zusammenhénge dieser beiden Facetten der aktiven familia-
len sprachbezogenen Forderung mit den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten folgende

Hypothesen ableiten:

2.7Die Leistung im Bereich phonologische Bewusstheit hidngt sowohl mit der
impliziten als auch mit der expliziten familialen sprachbezogenen Forderung zu-
sammen. Dabei sind die Zusammenhinge mit der expliziten Férderung hoher als

die Zusammenhdnge mit der impliziten Férderung.

2.8 Die Leistung im Bereich Buchstabenkenntnis hingt eher mit der expliziten sprach-
bezogenen Forderung zusammen als mit der impliziten sprachbezogenen Forde-

rung.

2.9 Die Leistung im Bereich Wortschatz héngt eher mit der impliziten sprachbezoge-

nen Forderung zusammen als mit der expliziten sprachbezogenen Forderung.

3.3 Unterschiede in den Zusammenhingen aufgrund des Migrationshinter-

grundes

Studien im deutschen Sprachraum, die untersuchen, welche Rolle der Migrationshintergrund
fiir die Zusammenhédnge der familialen sprachbezogenen Forderung mit den (schrift-)sprach-
lichen Kompetenzen spielt, sind rar (Becker, 2010, 2013; Ebert et al., 2013; Jékel et al., 2011;
Leyendecker et al., 2011). Hier besteht somit noch erheblicher Forschungsbedarf.

Ausgehend von dieser Befundlage lautet die dritte Fragestellung, die in der vorliegenden

Arbeit bearbeitet werden soll:

3. Unterscheidet sich die Hohe der Zusammenhdnge der familialen sprachbezogenen
Forderung mit den schrifisprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten

bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund?
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Bei der Betrachtung dieser Fragestellung erfolgt ein Vergleich zwischen Kindern mit und
ohne Migrationshintergrund, die in ihrer Familie iiberwiegend auf Deutsch gefordert werden.
Die kleinere Substichprobe von Kindern mit Migrationshintergrund, die hiusliche sprach-
bezogene Forderung iiberwiegend in einer anderen Sprache erfahren, sollen in einer weiteren
Fragestellung (vgl. Kapitel 3.4) gesondert betrachtet werden. Es wird angenommen, dass in
beiden Gruppen vergleichbare Zusammenhédnge der familialen sprachbezogenen Forderung
mit den schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten gefunden werden.

Ausgehend von dieser Vermutung wird folgende Hypothese formuliert:

3.1 Die Hohe der Zusammenhénge der familialen sprachbezogenen Forderung mit den
schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten unterscheidet
sich nicht bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, die tiberwiegend auf

Deutsch gefordert werden.

3.4 Unterschiede in den Zusammenhidngen aufgrund der Sprache, die fiir
die Forderung verwendet wird

Gerade die Sprache, in der die familiale sprachbezogene Forderung iiberwiegend stattfindet,
konnte sich auf die Zusammenhinge dieser Forderung mit den (schrift-)sprachlichen Kompe-
tenzen auswirken. Dieser Aspekt ist im deutschen Sprachraum bisher erst in einer Studie an
Kindern mit tiirkischem Migrationshintergrund untersucht worden (Becker, 2010, 2013). So
konnte Becker (2010, 2013) fiir diese Gruppe nachweisen, dass eine forderliche Wirkung von
sprachlichen Forderaktivitiaten eher auftritt, wenn die Tatigkeiten auf Deutsch durchgefiihrt

werden.

In diesem Zusammenhang soll in der vorliegenden Arbeit die folgende — vierte — Fragestel-

lung bearbeitet werden:

4. Ist die Hohe der Zusammenhdnge der familialen sprachbezogenen Forderung mit den
schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten abhdngig von der

Sprache, in der die Forderung iiberwiegend stattfindet?

Bei der Uberpriifung dieser Fragestellung werden ausschlieBlich Kinder mit Migrationshinter-
grund betrachtet. Die Untersuchung dieser Fragestellung hat jedoch illustrativen Charakter, da
die Ergebnisse aufgrund der geringen Gruppengrofle nur unter Vorbehalt zu interpretieren
sind. Nichtsdestotrotz stellt dies eine wichtige Frage dar, die bei der Betrachtung unterschied-

licher Herkunftsgruppen nicht auBer Acht gelassen werden sollte.

Hinsichtlich der Wirkung der hiuslichen Forderung auf die (schrift-)sprachlichen Kompeten-
zen ist eher von einer sprachspezifischen als von einer sprachiibergreifenden Wirkung auszu-
gehen. Neben der bereits erwédhnten Studie von Becker (2013) verdeutlichen dies auch
Studienergebnisse aus den USA (Farver et al., 2013; Reese & Goldenberg, 2008) und den
Niederlanden (Scheele et al., 2010). Da in der vorliegenden Arbeit alle kindlichen Kompeten-



78 3. Fragestellungen und Hypothesen

zen in der deutschen Sprache erhoben werden, ist davon auszugehen, dass sich familiale
sprachbezogene Forderaktivititen, die iiberwiegend in einer anderen Sprache als Deutsch
durchgefiihrt werden, in geringerem Maf3e auf die Kompetenzen auswirken. Ausgehend von
dieser Vermutung wird folgende Hypothese aufgestellt:

4.1 Bei einer familialen sprachbezogenen Forderung, die iiberwiegend in einer anderen
Sprache als Deutsch stattfindet, sind geringere Zusammenhinge der Forderung mit
den schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlauferfertigkeiten vorhanden

als bei einer familialen Férderung, die tiberwiegend auf Deutsch stattfindet.

3.5 Differenzielle Effekte des eingesetzten Trainingsprogramms

In Studie 1 durchlief ein Teil der Stichprobe in der Vorschule ein Trainingsprogramm zur
Forderung der phonologischen Bewusstheit und der Buchstaben-Laut-Korrespondenzen
(Horen, lauschen, lernen* = HLL; Kiispert & Schneider, 2008; ,,Horen, lauschen, lernen 2 =
HLL2; Plume & Schneider, 2004). In diesem Zusammenhang soll folgende — flinfte — Frage-

stellung untersucht werden:

5. Sind die Effekte des eingesetzten Trainingsprogramms zur Forderung der phonologi-
schen Bewusstheit und der Buchstaben-Laut-Korrespondenzen abhdngig vom Ausmaf3

der familialen sprachbezogenen Férderung?

In der Forschung zu differenziellen Effekten von Trainingsprogrammen wird von zweierlei
Wirkungsmoglichkeiten ausgegangen (vgl. z. B. Klauer, 2001). Zum einen konnte ein kom-
pensatorischer Effekt des Trainings eintreten. Dies bedeutet, dass die Leistungsschwicheren
vom Training mehr profitieren als die Leistungsstirkeren. Mittel- und langfristig gesehen hat
das Training somit einen ausgleichenden, die Varianz reduzierenden Effekt. D. h., die
Leistungsschwécheren ndhern sich in ihrer Leistung den Leistungsstirkeren an. Andererseits
konnte auch ein Matthdus-Effekt eintreten (vgl. auch Stanovich, 1986). Gemall Matthius 13,
Vers 12: ,,Wer hat, dem wird gegeben...” bedeutet dies, dass Leistungsstirkere von einem
Training mehr profitieren. Da also die Besseren noch besser werden, kommt es durch das

Training zu einer Erh6hung der Varianz.

Das in der vorliegenden Studie eingesetzte Trainingsprogramm ist so konzipiert, dass gerade
so genannte ,,Risikokinder* mit niedrigen Ausgangsleistungen ihre Kompetenzen in den trai-
nierten Bereichen verbessern konnen. Bisherige Studien belegen diesen kompensatorischen
Effekt des Trainings (Elbro & Petersen, 2004; Foorman et al., 1998; Jager et al., 2012;
Lundberg et al., 1988; Schneider et al., 1999; Schneider et al., 1997; Schneider et al., 2000;
Schneider et al., 1998). Einschrinkend muss angemerkt werden, dass diese kompensatorische
Wirkung bei ,,Risikokindern® in einer aktuellen Meta-Analyse (Fischer & Pfost, 2015) nicht
bestétigt werden konnte. Dieser Befund konnte jedoch darin begriindet sein, dass die meisten

der von Fischer und Pfost (2015) beriicksichtigten Studien mit ausgelesenen ,,Risikostich-
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proben® mit Grundschulkindern durchgefiihrt wurden. Bisherige Meta-Analysen (Bus & van
Jzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001; Fischer & Pfost, 2015; Schneider & Stengard, 2000)
haben gezeigt, dass ein Training der phonologischen Bewusstheit bei Schulkindern geringere
Effekte verursacht als bei Kindergarten-/Vorschulkindern. Daher wird in der vorliegenden Ar-
beit — in Ubereinstimmung mit den oben aufgefiihrten empirischen Erkenntnissen — dennoch

eine kompensatorische Wirkung des eingesetzten Trainingsprogramms angenommen.

Ausgehend davon, dass Kinder, die zuhause weniger sprachbezogene Forderung erfahren, mit
einer hoheren Wahrscheinlichkeit niedrigere Ausgangsleistungen in den trainierten Bereichen

aufweisen (vgl. Hypothese 2.1), wird folgende Hypothese formuliert:

5.1 Es gibt differenzielle Effekte des eingesetzten Trainingsprogramms auf die trai-
nierten Vorlduferfertigkeiten phonologische Bewusstheit und Buchstabenkenntnis:
Je weniger familiale sprachbezogene Forderung ein Kind zuhause erfahrt, desto

hoher sind die Trainingseffekte.
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4. Methodisches Vorgehen

In Kapitel 4 wird das methodische Vorgehen in der vorliegenden Arbeit detailliert beschrie-
ben. Dabei wird auf die beiden im Rahmen der Forschungsinitiative fiir Sprachférderung und
Sprachdiagnostik (FiSS) vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefor-
derten Studien eingegangen, in deren Kontext die Daten der vorliegenden Arbeit erhoben
wurden. Die Titel dieser beiden Studien lauten:

1) ,,Kurz- und langfristige Effekte eines Trainings zur phonologischen Bewusstheit bei
Kindergartenkindern deutscher und nichtdeutscher Herkunftssprache*
(Forderkennzeichen: 01GJ0972-74; fortan als Studie 1 bezeichnet)

2) ,Effekte kombinierter musikalischer und phonologischer Friihforderung auf die Ent-
wicklung phonologischer Bewusstheit bei Kindergartenkindern deutscher und nicht-
deutscher Herkunftssprache*

(Forderkennzeichen: 01GJ1205A-C; fortan als Studie 2 bezeichnet)

Bei beiden Studien handelt es sich um Verbundprojekte dreier Universititen, die unter der
wissenschaftlichen Leitung von Prof. Dr. W. Schneider (Julius-Maximilians-Universitét
Wiirzburg), Prof. Dr. C. Artelt (Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg) und Prof. Dr. P. Stanat
(Humboldt-Universitit zu Berlin) durchgefiihrt wurden bzw. werden. Studie 1 wurde im Zeit-
raum von August 2009 bis Juni 2012 realisiert, wahrend die Laufzeit von Studie 2 im Septem-
ber 2012 begann und bis August 2015 andauert. Ziel dieser Studien war bzw. ist es, die Effek-
te eines fiir deutschsprachige Vorschulkinder bereits evaluierten Trainingsprogramms zur
Forderung der phonologischen Bewusstheit bei Kindern nichtdeutscher Herkunftssprache zu
untersuchen. Dariiber hinaus sollen in Studie 2 die Effekte dieses Trainingsprogramms in

Kombination mit einem musikalischen Training evaluiert werden.

Eingangs erfolgt in Kapitel 4.1 eine Beschreibung des Designs und der Stichproben der
beiden zugrundeliegenden Studien. Nachfolgend wird in Kapitel 4.2 das eingesetzte Trai-
ningsprogramm zur Forderung der phonologischen Bewusstheit kurz vorgestellt, wihrend in
Kapitel 4.3 eine Darstellung der eingesetzten Instrumente erfolgt. Abschlieend wird in Kapi-

tel 4.4 die Auswertungsstrategie der vorliegenden Arbeit beschrieben.

4.1 Design und Stichprobe der beiden zugrundeliegenden Studien

Wie zu Beginn dieses Kapitels erldutert wurde, wurden die Daten der vorliegenden Arbeit im
Rahmen zweier vom BMBF geforderten Studien erhoben. Im Folgenden werden das Design
sowie die Stichprobe der beiden zugrundeliegenden Studien dargestellt. Dabei wird zunichst
auf das Design und die Stichprobe der Studie 1 eingegangen (Kapitel 4.1.1), anschlieend
folgt eine vergleichbare Beschreibung fiir Studie 2 (Kapitel 4.1.2).
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4.1.1 Studiel

Studiendesign

In Studie 1 wurde ein quasi-experimentelles Design mit insgesamt vier Messzeitpunkten —
Pra- und Posttest sowie zwei Follow-Up-Testungen — iiber einen Zeitraum von zwei Jahren
(August 2009 bis Juli 2011) umgesetzt. Abbildung 4 gibt eine detaillierte Ubersicht iiber den
Ablauf der Datenerhebungen in Studie 1 sowie die in den einzelnen Messzeitpunkten erhobe-
nen Kompetenzen. Von August bis Oktober 2009 wurden Kindergérten von den drei beteilig-
ten Standorten (Bamberg, Berlin und Wiirzburg) aus fiir die Teilnahme an der Studie rekru-
tiert. AnschlieBend fand von Oktober bis Dezember 2009 der erste Messzeitpunkt (Prétest) in
den teilnehmenden Kindergérten statt. Hierbei wurden diverse sprachliche Kompetenzen der
Kinder — u. a. die phonologische Bewusstheit, die Buchstabenkenntnis und der Wortschatz —
in Einzeltestungen erhoben (vgl. Kapitel 4.3.2). Daraufhin wurde ab Dezember 2009 bzw.
Januar 2010 in den Kindergérten der Trainingsgruppe eine kombinierte Version des Trainings
zur phonologischen Bewusstheit ,,Horen, lauschen, lernen* (HLL; Kiispert & Schneider,
2008) und des Buchstaben-Laut-Trainings ,,Horen, lauschen, lernen 2 (HLL 2; Plume &
Schneider, 2004) in einem Kleingruppensetting mit maximal zehn Kindern pro Trainingsgrup-
pe umgesetzt (vgl. Kapitel 4.2 fiir eine detaillierte Beschreibung des Trainingsprogramms).
Ein Teil der Erzieherinnen wurde vor und wihrend der Trainingsumsetzung ausfiihrlich ge-
schult sowie systematisch vom beteiligten wissenschaftlichen Personal begleitet, wiahrend die
restlichen Erzieherinnen das Trainingsprogramm unbegleitet durchfiihren sollten. Wahrend
die Kinder der Trainingsgruppe das Trainingsprogramm in einem 20-wochigen Zeitraum in
tdglichen Trainingssitzungen von 10 bis 15 Minuten durchliefen, wurde in den Kindergirten
der Kontrollgruppe das reguldre Programm des jeweiligen Kindergartens realisiert. In diesen
Kindergirten erfolgte somit keine explizite Forderung der phonologischen Bewusstheit.
Direkt im Anschluss an die Trainingsphase fand von Mai bis Juli 2010 der zweite Messzeit-

punkt (Posttest) statt. Hierbei wurden dieselben Kompetenzen wie im Pritest erhoben.

Zu Beginn des ersten Schuljahres wurde im Zeitraum von Oktober bis Dezember 2010 der
dritte Messzeitpunkt (1. Follow-Up) durchgefiihrt. Es wurden wiederum diverse sprachliche
Kompetenzen der Kinder in Einzel- sowie in Gruppentestungen erfasst. Der vierte und letzte
Messzeitpunkt (2. Follow-Up) wurde im Mai bis Juli 2011 realisiert. Hierbei wurden die

Kompetenzen der Kinder im Lesen und Rechtschreiben in Gruppensitzungen erhoben.

Zusitzlich zu den Kompetenzerhebungen wurden die Eltern der teilnehmenden Kinder im
zweijdhrigen Zeitraum der Studie insgesamt zweimal gebeten, einen Elternfragebogen auszu-
fiillen. Dabei wurde der erste Fragebogen kurz vor dem zweiten Messzeitpunkt, d. h. im letz-
ten Kindergartenjahr, und der zweite Fragebogen kurz vor dem vierten Messzeitpunkt, d. h.
im ersten Schuljahr, beantwortet. Mit diesen Fragebdgen sollten u. a. soziodemographische
Angaben iiber die Familie sowie Merkmale der vorschulischen hiuslichen Forderumgebung

erhoben werden. Die Erfassung der vorschulischen hiuslichen Forderumgebung erfolgte im
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zweiten Elternfragebogen somit retrospektiv. Gleichzeitig wurde die hiusliche Forderumge-
bung im zweiten Fragebogen detaillierter erfasst, weshalb fiir diesen Bereich in der vorliegen-
den Arbeit ausschlieBlich Daten aus dem zweiten Elternfragebogen herangezogen werden
(vgl. Kapitel 4.3.1). Um die Riicklaufquote der Fragebdgen von Eltern mit einer anderen Mut-
tersprache als Deutsch zu erhdhen, wurde der Fragebogen ins Russische und Tiirkische iiber-
setzt. Erfahrungsgemif sind dies in Deutschland die Sprachen, die in Familien mit Migra-
tionshintergrund am hiufigsten gesprochen werden. Aus 6konomischen Griinden musste die

Ubersetzung des Fragebogens auf diese beiden Sprachen beschriinkt werden.

In den Analysen der vorliegenden Arbeit werden diejenigen Kinder aus Studie 1 berticksich-
tigt, deren Eltern den zweiten Elternfragebogen ausgefiillt haben. Dieser Fragebogen diente
der differenzierten Erfassung der hduslichen Forderumgebung. Von der urspriinglichen Stich-
probe von N =572 Kindern liegen fiir 275 Kinder Daten aus dem zweiten Elternfragebogen

vor. Diese 275 Kinder bilden somit die Analysestichprobe der Studie 1.
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Beschreibung der Stichprobe

Die Rekrutierung der Stichprobe der Studie 1 erfolgte im Zeitraum von August bis Oktober
2009 von den drei beteiligten Standorten aus. Aufgrund des primdren Ziels dieser Studie, die
Effekte eines Trainingsprogramms zur Forderung der phonologischen Bewusstheit auch fiir
Kinder mit Migrationshintergrund zu tiberpriifen, wurde darauf geachtet, dass die Stichprobe
einen moglichst hohen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund umfasst. Des Weiteren
sollten die teilnehmenden Kindergérten abgesehen vom Trainingsprogramm, das evaluiert
werden sollte, keine weitere Trainingsmafinahme zur Férderung der phonologischen Bewusst-
heit umsetzen. Bei der zugrundeliegenden Stichprobe handelt es sich somit um keine repra-
sentative Zufallsstichprobe, sondern um eine Gelegenheitsstichprobe. Die Zuweisung der
rekrutierten Kindergérten zu den Untersuchungsbedingungen (Trainings- und Kontrollgruppe)
erfolgte nicht randomisiert. Vielmehr konnten sich die Kindergérten selbst fiir eine der Unter-
suchungsbedingungen entscheiden. Dieses Vorgehen sollte eine hohere Compliance der Kin-
dergérten bei der Trainingsdurchfiihrung bewirken. Innerhalb eines Kindergartens wurden alle
Kindergartengruppen derselben Untersuchungsbedingung zugeteilt, um eine Treatmentdiffu-

sion zu vermeiden.

An Studie 1 nahmen insgesamt 572 Kinder (289 Jungen und 283 Médchen) aus 45 Kindergér-
ten in den Bundesldndern Bayern (Region Ober-, Mittel- und Unterfranken), Baden-Wiirttem-
berg (Region Main-Tauber-Kreis) und Berlin ab Beginn des letzten Kindergartenjahres teil. In
die Analysen der vorliegenden Arbeit werden jedoch nur diejenigen 275 Kinder (134 Jungen
und 141 Médchen) aus 44 der insgesamt 45 Kindergirten einbezogen, deren Eltern den fiir die
Analysen erforderlichen Elternfragebogen ausgefiillt haben. Fiir diese Kinder liegen folglich
sowohl Angaben zum sprachlichen Hintergrund als auch zur vorschulischen hiuslichen For-
derumgebung vor. Die folgende Stichprobenbeschreibung bezieht sich auf diese Analysestich-

probe.

Zu Beginn der Untersuchungen waren die Kinder im Mittel 5 Jahre und 7 Monate alt (SD = 4
Monate; Range: 4;9 Jahre bis 6;4 Jahre). Die Angabe zum Geburtsland des Kindes liegt fiir
271 Kinder (98.5 %) vor. Abgesehen von fiinf Kindern wurden alle Kinder in Deutschland

geboren.

Der Migrationshintergrund wird in der vorliegenden Arbeit iiber den sprachlichen Hinter-
grund definiert (vgl. Kapitel 4.3.1). Dabei wird der sprachliche Hintergrund der Kinder nach
der Mutter-/Erstsprache der Eltern bestimmt und in die folgenden drei Sprachgruppen unter-
teilt: 1. Zwei deutschsprachige Elternteile, 2. Ein deutschsprachiges Elternteil, 3. Kein
deutschsprachiges Elternteil. Insgesamt hatten 195 Kinder (70.9 %) zwei deutschsprachige
Elternteile, 29 Kinder (10.5 %) ein deutschsprachiges Elternteil und 51 Kinder (18.5 %) kein
deutschsprachiges Elternteil. Der Anteil an Kindern mit keinem deutschsprachigen Elternteil
ist deutlich niedriger als in der Gesamtstichprobe (hier betrug der Anteil 32.5 %), d. h., sie
sind in der Analysestichprobe unterrepriasentiert. Dies ldsst vermuten, dass der Elternfragebo-
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gen von besonders interessierten und engagierten Eltern ausgefiillt wurde, was zu einer positi-

ven Selektion der Stichprobe gefiihrt haben kann.

Der sozio6konomische Hintergrund (socio-economic status = SES) der Familien wird in der
vorliegenden Arbeit mit dem HISEI (= Highest International Socio-Economic Index of
Occupational Status) nach Ganzeboom, de Graaf und Treiman (1992) angegeben (vgl. Kapitel
4.3.1). Giiltige Werte fiir den HISEI liegen fiir insgesamt 260 Kinder (94.6 %) vor. Um
fehlende Werte zu vermeiden, wurde bei Kindern, bei denen nur die Angabe zum ISEI eines
Elternteiles vorliegt, dieser Wert als HISEI angenommen. Fiir die Gesamtstichprobe betragt
der HISEI im Mittel 53.86 (SD = 17.75; Range: 16 bis 90). Bei Kindern mit zwei deutschspra-
chigen Elternteilen liegt der HISEI im Durchschnitt bei 58.18 (SD = 15.45; Range: 23 bis 90),
bei Kindern mit keinem deutschsprachigen Elternteil bei 35.62 (SD = 13.38; Range: 16 bis
71). Dieser deutliche Unterschied beim HISEI zwischen Kindern mit und ohne Migrationshin-
tergrund ist signifikant (#(229) =9.01, p <.001).

4.1.2 Studie 2

Studiendesign

Auch in Studie 2 wurde ein quasi-experimentelles Design mit insgesamt vier Messzeitpunkten
iber einen Zeitraum von zwei Jahren (August 2012 bis Juli 2014) realisiert. Die vorliegende
Arbeit bezieht sich lediglich auf die ersten beiden Messzeitpunkte, weshalb sich die Beschrei-
bung des methodischen Vorgehens auf diesen Zeitraum beschriankt. Abbildung 5 gibt einen
Uberblick iiber den Ablauf der Datenerhebungen sowie die in den einzelnen Messzeitpunkten

erhobenen Kompetenzen in Studie 2.

Analog zu Studie 1 wurden von August bis Oktober 2012 Kindergérten von den drei beteilig-
ten Standorten aus fiir die Teilnahme an der Studie rekrutiert. Darauthin wurde im Zeitraum
von Oktober bis Dezember 2012 der erste Messzeitpunkt (Pritest) in den teilnehmenden Kin-
dergérten realisiert. In Einzeltestungen wurden diverse sprachliche Kompetenzen der Kinder —
u. a. die phonologische Bewusstheit, die Buchstabenkenntnis und der Wortschatz — erhoben
(vgl. Kapitel 4.3.2). Der zweite Messzeitpunkt (Posttest) folgte in den Monaten Mai bis Juli
2013. Hierbei wurden dieselben Kompetenzen wie im Prétest erfasst.

In einem Teil der Kindergirten wurde zwischen den ersten beiden Messzeitpunkten im Zeit-
raum von Januar bis Mai 2013 ein Trainingsprogramm zur Forderung musikalischer Fahig-
keiten durchgefiihrt. Dieses basiert auf dem Unterrichtswerk zur musikalischen Friiherziehung
»Musik und Tanz fir Kinder” von Nykrin, Griiner und Widmer (2007). Aus diesem Unter-
richtswerk wurden Ubungen zu den folgenden acht Inhaltsbereichen ausgewihlt: Metrum,
Rhythmus, Tonhdhe, Basale Notationsfdhigkeiten, Musikalische Intervalle und Melodie-
verldufe, Tanzen, Gemeinsames Singen und Horen, Gemeinsames Musizieren und Trommeln.
Die Umsetzung der einzelnen ca. 20-miniitigen Trainingssitzungen erfolgte dreimal wochent-

lich tiber einen Zeitraum von 16 Wochen. Dabei wurde das Training im Kleingruppensetting
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mit maximal fiinf Kindern pro Trainingsgruppe realisiert. Die einzelnen Sitzungen beinhalte-
ten jeweils zwei aktive Ubungen — wie bspw. das Erlernen eines neuen Liedes — und zwei
passive Ubungen — wie bspw. Hor- oder Tanziibungen. Zudem wurde jede Trainingssitzung
mit einem Ritual begonnen und beendet. Da das Musiktraining keinen Einfluss auf die in der
vorliegenden Arbeit betrachteten Vorlauferfertigkeiten ausiibt und das Musiktraining zudem
keinen zentralen Aspekt der vorliegenden Arbeit darstellt, wird die Teilnahme an diesem Trai-

ning in den Berechnungen der vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt.

In Studie 2 wurden die Eltern der teilnehmenden Kinder ebenfalls gebeten, einen Elternfrage-
bogen auszufiillen. Ahnlich wie in Studie 1 sollten mit diesem Fragebogen u. a. Merkmale der
hiuslichen Forderumgebung sowie soziodemographische Angaben iiber die Familie erhoben
werden. Der Fragebogen wurde wiederum ins Russische und Tiirkische iibersetzt, um die
Riicklaufquote der Fragebogen von Eltern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch zu
steigern. Insgesamt liegen fiir 342 Kinder der Studie 2 Daten aus dem Elternfragebogen vor.
Diese 342 Kinder bilden somit die Analysestichprobe der Studie 2.



4. Methodisches Vorgehen

87

Vorletztes Kindergartenjahr

I I I
10 - 12/2012 01/2013 - 05/2013 05 - 07/2013

Training der musikalischen Fahigkeiten

Trainingsgruppen

reguldres Kindergartenprogramm

Kontrollgruppe

regulédres Kindergartenprogramm

t Forderung
Pratest

Erfasste Kompetenzen:

» Phonologische Bewusstheit

*  Buchstabenkenntnis

*  Wortschatz

*  Grammatische Fahigkeiten

* Informationsverarbeitungs-
geschwindigkeit

* Arbeitsgedédchtniskapazitit

I
t

Posttest

Erfasste Kompetenzen:

* Phonologische Bewusstheit

* Buchstabenkenntnis

*  Wortschatz

* Informationsverarbeitungs-
geschwindigkeit

* Arbeitsgedichtniskapazitit

* Indikator der nonverbalen
Intelligenz

Abbildung 5 Ablauf der Datenerhebungen und die erhobenen Kompetenzen in Studie 2.

Elternbefragung

Erfasste Bereiche:

* Sprachlicher Hintergrund
* Soziodkonomischer Status
* Héusliche Férderumgebung

Anmerkung. Der grau hinterlegte Bereich (letztes Kindergartenjahr) wird in der vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt.
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Beschreibung der Stichprobe

Im Zeitraum von August bis Oktober 2012 erfolgte die Rekrutierung der Stichprobe der Stu-
die 2 ebenfalls von den drei beteiligten Standorten aus. Wie in Studie 1 sollte die Stichprobe
einen moglichst hohen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund umfassen. Zudem sollten
die teilnehmenden Kindergérten — abgesehen von den zu evaluierenden Trainingsprogrammen
— keine weiteren Trainingsmaflnahmen zur Férderung der phonologischen Bewusstheit oder
der musikalischen Féhigkeiten durchfiihren. Auch in Studie 2 ist die zugrundeliegende Stich-
probe daher eine Gelegenheitsstichprobe, d. h. keine reprisentative Zufallsstichprobe. Darii-
ber hinaus wurde — wie in Studie 1 — keine randomisierte Zuweisung der rekrutierten Kinder-
géarten zu den Untersuchungsbedingungen realisiert, da sich die Kindergérten selbst einer der
Untersuchungsbedingungen zuteilen konnten. Durch dieses Vorgehen sollte die Compliance
der Kindergirten bei der Trainingsdurchfiihrung erhéht werden. Um einer Treatmentdiffusion
vorzubeugen, wurden wiederum alle Kindergartengruppen innerhalb eines Kindergartens der-

selben Untersuchungsbedingung zugewiesen.

An Studie 2 nahmen insgesamt 436 Kinder (213 Jungen und 223 Médchen) aus 35 Kindergér-
ten in den Bundesldndern Bayern (Region Ober-, Mittel- und Unterfranken) und Berlin ab Be-
ginn des vorletzten Kindergartenjahres teil. In die Analysen der vorliegenden Arbeit werden
jedoch — wie bei Studie 1 — nur diejenigen 342 Kinder (164 Jungen und 178 Médchen) aus
den 35 teilnehmenden Kindergérten einbezogen, fiir die der relevante Elternfragebogen ausge-
fiillt wurde. Fiir diese Kinder liegen somit Angaben zum sprachlichen Hintergrund und zur
hduslichen Forderumgebung vor. Die folgende Stichprobenbeschreibung bezieht sich auf

diese Analysestichprobe.

Zu Beginn der Untersuchungen waren die Kinder im Mittel 4 Jahre und 7 Monate alt (SD = 4
Monate; Range: 3;4 Jahre bis 5;11 Jahre). Die Angabe zum Geburtsland des Kindes liegt fiir
324 Kinder (94.7 %) vor. Abgesehen von 7 Kindern wurden alle Kinder in Deutschland
geboren.

Insgesamt hatten 210 Kinder (61.4 %) zwei deutschsprachige Elternteile, 54 Kinder (15.8 %)
ein deutschsprachiges Elternteil und 78 Kinder (22.8 %) kein deutschsprachiges Elternteil.
Fiir vier Kinder, die von ihrer Mutter allein erzogen werden, fehlen die Angaben zur Erst-
sprache des Vaters. Zwei dieser Kinder haben eine deutschsprachige Mutter, bei den anderen
beiden Kindern gaben die Miitter eine andere Sprache als Deutsch als ihre Erstsprache an. Die
erstgenannten wurden der Gruppe der Kinder mit zwei deutschsprachigen Elternteilen zuge-

ordnet, die letztgenannten der Gruppe der Kinder mit keinem deutschsprachigen Elternteil.

Fiir insgesamt 324 Kinder (94.7 %) sind giiltige Werte flir den HISEI vorhanden. Analog zu
Studie 1 wurde bei Kindern, bei denen nur die Angabe zum ISEI eines Elternteiles vorliegt,
dieser Wert als HISEI angenommen. Der Durchschnittswert des HISEI liegt fiir die Gesamt-
stichprobe bei 54.07 (SD = 18.01; Range: 16 bis 90). Bei Kindern mit zwei deutschsprachigen
Elternteilen betrdgt der HISEI im Mittel 57.34 (SD = 16.72; Range: 16 bis 90), bei Kindern
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mit keinem deutschsprachigen Elternteil im Mittel 41.56 (SD = 16.22; Range: 16 bis 88).
Auch in Studie 2 ist dieser Unterschied zwischen Kindern mit und ohne Migrationshinter-
grund signifikant (#(271) = 6.93, p <.001).

4.2 Beschreibung des eingesetzten Trainingsprogramms zur Forderung
der phonologischen Bewusstheit

In Studie 1 kam im letzten Kindergartenjahr das bereits erwidhnte kombinierte Forderpro-
gramm bestehend aus dem Training zur phonologischen Bewusstheit HLL (Kiispert &
Schneider, 2008) und dem Buchstaben-Laut-Training HLL 2 (Plume & Schneider, 2004) zum

Einsatz. Der Aufbau dieses Trainingsprogramms wird im Folgenden néher erldutert.

Das Trainingsprogramm HLL (Kiispert & Schneider, 2008) umfasst insgesamt sechs auf-
einander aufbauende Ubungsbereiche. Begonnen wird in der ersten Woche mit den Lausch-
spielen, die darauf abzielen, dass die Kinder konzentriert auf ihr Umfeld lauschen und Geréu-
sche identifizieren konnen. Ebenfalls in der ersten Woche werden die Spiele zum Bereich
Reime eingefiihrt. Hierbei sollen die Kinder spielerisch dafiir sensibilisiert werden, dass die
Sprache nicht nur eine Bedeutung sondern auch eine (Laut-)Struktur hat. Im darauf anschlie-
Benden Ubungsblock, der ab der dritten Woche des Trainings durchgefiihrt wird, geht es um
Sdtze und Worter. Hier sollen die Kinder lernen, dass sich Sitze in kleinere Einheiten (Wor-
ter) zerlegen lassen. Genauso werden das Verbinden von mehreren Wortern zu Sétzen und der
Vergleich von Wortern hinsichtlich ihrer Lénge geiibt. Ab der flinften Trainingswoche be-
ginnt die Ubungseinheit Silben. Nun lernen die Kinder durch Klatschen und rhythmisches
Sprechen, dass sich Worter in einzelne Silben zerlegen lassen. Auflerdem sollen sie Worter
sammeln, die moglichst wenig oder moglichst viele Silben aufweisen. Im darauffolgenden
Trainingsabschnitt Anlaute wird ab der siebten Trainingswoche zum ersten Mal die phonolo-
gische Bewusstheit im engeren Sinne angesprochen. Durch das Betonen, Bestimmen und
Manipulieren von Anlauten, d. h. dem ersten Laut eines Wortes, wird das Konzept einzelner
Phoneme (Laute) als Spracheinheiten erstmalig aufgegriffen. Darauf aufbauend werden mit
Beginn der zweiten Trainingshilfte (ab der elften Trainingswoche) erste Ubungen zu einzel-
nen Phonemen umgesetzt. Hierbei iiben die Kinder sowohl die Phonemsynthese (das Zusam-
menziehen einzelner Laute zu einem Wort) als auch die Phonemanalyse (das Zerlegen eines
Wortes in seine Einzellaute). Begleitend werden ab der elften Woche ebenfalls die Spiele zur
Buchstaben-Laut-Verkniipfung aus dem Trainingsprogramm HLL 2 (Plume & Schneider,
2004) durchgefiihrt. So lernen die Kinder in den verbleibenden zehn Trainingswochen auf
spielerische Art und Weise die zu zwolf Lauten gehdrenden Buchstaben. In diesem Zusam-
menhang wird auf die folgenden zwolf Buchstaben eingegangen: A, E, M, I, O, R, U, S, L, B,
T, N. Hierbei handelt es sich um die zwolf hiaufigsten Buchstaben-Laut-Verkniipfungen in der
deutschen Sprache. Die jeweiligen Grofbuchstaben werden mit so genannten Buchstaben-
Laut-Geschichten vermittelt, bei denen jeweils ein Buchstabe in den Fokus geriickt wird

(bspw. beim Buchstaben A: ,,Armer Alex hat Zahnschmerzen. Aaaah!*). Diese werden durch
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Karten mit einem tastbaren Buchstaben sowohl visuell als auch haptisch veranschaulicht.
Zusétzlich werden die Buchstaben in Form von Koérperfiguren mit dem eigenen Korper nach-
gebildet.

4.3 Beschreibung der eingesetzten Instrumente

Im Folgenden werden die fiir die vorliegende Arbeit relevanten Variablen sowie die fiir die
Erhebung verwendeten Instrumente detailliert beschrieben. Dabei wird zunéchst auf die Va-
riablen eingegangen, die mit dem Elternfragebogen erhoben wurden (Kapitel 4.3.1). An-
schlieBend werden die fiir die Kompetenzerhebungen eingesetzten Instrumente néher erléutert
(Kapitel 4.3.2).

4.3.1 Erfassung des familidren Hintergrundes

Der familidre Hintergrund der Kinder wurde in Studie 1 mit zwei Elternfragebdgen und in
Studie 2 mit einem Elternfragebogen erhoben. Fiir die Analysen der vorliegenden Arbeit
werden primidr Daten aus dem zweiten Fragebogen der Studie 1 sowie aus dem Fragebogen
der Studie 2 herangezogen. In den Fragebogen wurden verschiedene Variablen erfasst. Im
Folgenden werden lediglich diejenigen Bereiche erldutert, die in der vorliegenden Arbeit

beriicksichtigt werden.

Der zweite Fragebogen in Studie I wurde ein Jahr nach dem ersten Fragebogen an die Eltern
verteilt. In diesem zweiten Fragebogen sollten die Fragen zu soziodemographischen Vari-
ablen, zum sprachlichen Hintergrund und zum soziodkonomischen Status aus zeitkonomi-
schen Griinden lediglich von Eltern beantwortet werden, die den ersten Fragebogen nicht
ausgefiillt hatten. Diese Angaben waren bereits im ersten Fragebogen abgefragt worden. Da
davon auszugehen ist, dass diese Variablen iiber den Zeitraum von einem Jahr recht stabil
bleiben, geniigen an dieser Stelle die bereits erhobenen Daten aus dem ersten Fragebogen.
Infolgedessen gibt es im zweiten Fragebogen in diesen Bereichen viele fehlende Angaben.
Daher wurden bei den folgenden Variablen die Angaben der Eltern aus dem ersten Fragebo-

gen der Studie 1 fiir die Berechnungen herangezogen:

- Geburtsland des untersuchten Kindes

- sprachlicher Hintergrund (Mutter-/Erstsprache beider Elternteile und des untersuchten
Kindes; Sprache, die das Kind mit den Eltern und den Geschwistern spricht)

- aktueller Beruf beider Elternteile

- berufliche Stellung beider Elternteile

- Schulabschluss beider Elternteile

- Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status (= HISEI)
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Soziodemographische Angaben

Als soziodemographische Variablen wurden in beiden Studien das Geschlecht des Kindes
sowie das Geburtsdatum des Kindes zur Bestimmung des Alters erhoben. Zudem wurden die

Eltern gefragt, ob das untersuchte Kind in Deutschland geboren wurde.

Sprachlicher Hintergrund

In der vorliegenden Arbeit wird der sprachliche Hintergrund herangezogen, um die Stichpro-
be in Kinder mit und ohne Migrationshintergrund zu unterteilen. In beiden Studien wurde der

sprachliche Hintergrund in der Familie mit den folgenden drei Fragen erfasst:

1. ,, Welches ist die Erst-/Muttersprache des Vaters? *
2. ,,Welches ist die Erst-/Muttersprache der Mutter? “
3. ,,Welche Sprache hat das Kind in Ihrer Familie zuerst gelernt? *

Aufgrund von Datenschutzauflagen, die den durchfiithrenden Institutionen im Verlauf der
Studie 1 von der genehmigenden Behorde auferlegt wurden, durfte die genaue Angabe der
Sprache im zweiten Elternfragebogen der Studie 1 anhand einer Kategorie ,,andere* mit einer
zusétzlichen Linie zur Angabe der Sprache nicht erfolgen. Daher wurden die folgenden Ant-
wortkategorien vorgegeben, die die am haufigsten genannten Sprachen im ersten Fragebogen
widerspiegeln: Deutsch, Albanisch, Englisch, Griechisch, Italienisch, Kurdisch, Polnisch,
Russisch, Serbisch, Tiirkisch, andere. Im Elternfragebogen der Studie 2 waren als Antwort-
alternativen die Kategorien ,,Deutsch®, ,, Tiirkisch®, ,,Russisch* und ,,andere* vorgegeben. Bei
der Angabe von ,,andere hatten die Eltern die Moglichkeit, die Sprache auf einer dafiir vor-

gesehenen Linie zu notieren.

Anhand der Angaben zum sprachlichen Hintergrund der Eltern, wurde die Stichprobe in drei
Sprachgruppen unterteilt: 1. Zwei deutschsprachige Elternteile (= Kinder ohne Migrationshin-
tergrund), 2. Ein deutschsprachiges Elternteil, 3. Kein deutschsprachiges Elternteil (= Kinder
mit Migrationshintergrund). Da die héusliche Férderung, die in der vorliegenden Arbeit eine
zentrale Rolle spielt, hauptsidchlich Aktivititen umfasst, die die Eltern mit ihren Kindern
durchfiihren, rechtfertigt dies die Einteilung des sprachlichen Hintergrundes der Kinder an-

hand der Angaben zu den Mutter-/Erstsprachen der Eltern.

Zusétzlich wurde in beiden Studien erfragt, welche Sprache das Kind mit der Mutter, dem
Vater und den Geschwistern spricht. Hierbei wurden die folgenden Antwortkategorien vorge-

geben: nur Deutsch, meistens Deutsch, manchmal Deutsch, nur eine andere Sprache.

Soziookonomischer Status

Der soziookonomische Status (socio-economic status = SES) der beteiligten Familien wurde
in beiden Studien mit Fragen zum aktuellen Beruf, zur beruflichen Stellung und zum Schul-
abschluss der Eltern ermittelt. Zunéchst sollten die Eltern die folgende Frage beantworten: ,, In

welchem Beruf ist der Vater bzw. die Mutter des Kindes tdtig? “ Hierbei wurden die Eltern
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gebeten, ihren Hauptberuf anzugeben, falls sie zum Zeitpunkt der Befragung mehrere Tétig-
keiten ausiiben sollten. Des Weiteren wurden die Eltern gebeten, den ausgeiibten Beruf mog-

lichst genau zu bezeichnen.

In einer weiteren Frage wurde die berufliche Stellung der Mutter und des Vaters erfragt (,, In
welcher beruflichen Stellung ist der Vater bzw. die Mutter des Kindes tdtig? ). Hier waren die
folgenden Antwortalternativen vorgegeben: Selbststindige/r, Freiberuflich tatige/r Akademi-

ker/in, Mithelfende/r Familienangehdrige/r, Beamter/Beamtin, Angestellte/r, Arbeiter/in.

Die letzte Frage zum SES erfasste Angaben zum Schulabschluss der Eltern (,, Welchen Schul-
abschluss hat der Vater bzw. die Mutter des Kindes? ). Als mogliche Antworten waren die
folgenden Kategorien vorgegeben: 1) Keinen Schulabschluss/Abgangszeugnis, 2) Abschluss
einer Sonderschule/Forderschule, 3) Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach der 8.
Klasse, 4) Hauptschulabschluss/Volksschulabschluss, 5) Realschulabschluss/mittlere Reife/
Abschluss der Polytechnischen Oberschule nach der 10. Klasse, 6) Fachhochschulreife,
7) Hochschulreife/Abitur, 8) sonstiger Schulabschluss. Bei der letzten Antwortkategorie sollte
dieser Schulabschluss auf einer dafiir vorgesehenen Linie prézisiert werden. Fiir die Analysen
in der vorliegenden Arbeit wurden die genannten Kategorien zu den folgenden drei Katego-
rien zusammengefasst: 1. Maximal Hauptschulabschluss (Kategorien 1 bis 4); 2. Realschul-
abschluss (Kategorie 5); 3. (Fach-)Hochschulreife/Abitur (Kategorien 6 und 7).

Aus den erfolgten Angaben wurde zunéchst die ISCO-88-Kodierung (= International Stan-
dard Classification of Occupations) fiir jedes Elternteil vorgenommen und anschlieend der
ISEL (= International Socio-Economic Index of Occupational Status) bestimmt. Hiermit
wurde ein auf Berufeverkodierungen spezialisiertes Institut beauftragt. ISEI-Werte werden im
Bereich von 16 (landwirtschaftliche Hilfskraft, Reinigungskraft) bis 90 (Richter) vergeben.
Aus den vorliegenden ISEI-Kodierungen wurde anschlieBend fiir jede Familie der HISEI
(= Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status) ermittelt. Im Falle,
dass der ISEI-Wert nur fiir ein Elternteil vorlag, wurde dieser als HISEI-Wert fiir die Familie
angenommen, um die bereits hohe Anzahl an fehlenden Werten bei den Angaben zum SES

nicht unnétig zu erhdhen.

Hdusliche Férderumgebung

Zur Erfassung der hiuslichen Forderumgebung wurde in beiden Studien auf bereits bestehen-
de Instrumente aus diversen Studien zurlickgegriffen. Die Itemformulierungen sowie das Ant-
wortformat wurden zum Teil angepasst. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht iiber die erhobenen
Merkmale der héauslichen Férderumgebung und die Herkunft der einzelnen Items. Im Folgen-
den wird detailliert beschrieben, wie die einzelnen Merkmale der hduslichen Férderumgebung
erfasst wurden. Dabei wird zunéchst die Erfassung dieser Merkmale in Studie 1 erldutert, an-

schlieend wird auf die Erhebung in Studie 2 eingegangen.
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Tabelle 1 Erhobene Merkmale der hduslichen Forderumgebung und die Quelle der einzelnen
Items zur Erfassung dieser Merkmale

Skala Quelle Modifizierung

(falls zutreffend)
Fiir die Forderung vorhandene PISA 2000 (Schiilerfragebogen Antwortkategorien wurden
Ressourcen international) (Kunter et al., 2002) | verdndert

Anzahl der im Haushalt vorhandenen
Biicher und Kinderbiicher

Einstellungen der Eltern zum Lesen

Allgemeine lesebezogene
Einstellungen der Eltern

Studie 1:

Studie zum Berliner-Eltern-Kind-
Leseprogramm von McElvany und
Artelt (2007)

Studie 2:

PISA 2009 (Elternfragebogen)
(Hertel, Hochweber, Mildner,
Steinert & Jude, 2014)

Antwortkategorien wurden
verdndert (Studie 1)

Einstellungen der Eltern zum Lesen

PISA 2009 (Hertel et al., 2014)

Antwortkategorien wurden

Wahrgenommene Niitzlichkeit des verdndert

Lesens im Alltag

Unterstiitzungsiiberzeugung der Studie 1: Studie 1:

Eltern Auswahl aus der Studie von - Itemformulierungen

McElvany und Artelt (2007)

wurden angepasst

Studie 2- - Antwortkatf:gorien
. . wurden veridndert

Eigenkonstruktion

Passive sprachbezogene Forderung | Eigenkonstruktion

Literacyrelevantes Modellverhalten

der Eltern

Aktive sprachbezogene Forderung Studie 1: - Itemformulierungen
- Auswahl aus IGLU/PIRLS wurden angepasst

Implizite sprachbezogene Forder-
aktivititen

2001 (Elternfragebogen
international) (Bos et al., 2005)

- Eigenkonstruktion

Studie 2:

- IGLU/PIRLS (Elternfragebogen
international) (Bos et al., 2005)

- PISA 2000 (Schiilerfragebogen
international) (Kunter et al.,
2002)

- Studie von McElvany und
Artelt (2007)

Antwortkategorien
wurden verandert (aus
einer anderen Frage aus
dem IGLU/ PIRLS-
Elternfragebogen
iibernommen)

- Eigenkonstruktion
Aktive sprachbezogene Forderung Eigenkonstruktion
Explizite sprachbezogene
Forderaktivititen
(nur Studie 2)
Sprache, die fiir die impliziten/ Studie 1:

expliziten sprachbezogenen
Forderaktivititen iiberwiegend
verwendet wurde/wird

Eigenkonstruktion (in Anlehnung
an PISA 2009) (Hertel et al., 2014)

Studie 2:
Eigenkonstruktion
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Studie 1

Fiir die Forderung vorhandene Ressourcen

Als Indikatoren der fiir die Forderung vorhandenen Ressourcen wurden die Anzahl der im
Haushalt vorhandenen Biicher und Kinderbiicher mit der folgenden Frage erhoben: ,, Wie
viele Biicher/Kinderbiicher gibt es ungefihr in Ihrem Haushalt?“ Die folgenden fiinf Ant-
wortkategorien standen zur Auswahl: 0 — 10 (=1), 11 — 25 (=2), 26 — 100 (= 3), 101 — 200
(=4), tiber 200 (= 5). Der Wertebereich dieser beiden Skalen reicht somit jeweils von 1 bis 5.

Einstellungen der Eltern zum Lesen

Des Weiteren wurden die Einstellungen der Eltern zum Lesen mit zwei Skalen erfasst. Zum
einen wurden Fragen zu den allgemeinen lesebezogenen Einstellungen der Eltern gestellt. Bei
diesen Fragen sollte auf einer vierstufigen Skala von ,.trifft zu“ (= 3) bis ,,trifft nicht zu“ (= 0)

bei den folgenden vier Items angegeben werden, wie sehr diese Aussagen auf einen zutreffen:

(1) Ich lese gerne in meiner Freizeit.
(2) Ich lese nur, wenn ich muss. (umgepolt)
(3) Lesen ist mir wichtig.

(4) Ich unterhalte mich gerne mit anderen iiber Biicher.
Somit umfasst der Wertebereich dieser Skala Werte von 0 bis 12.

Zum anderen wurde die von den Eltern wahrgenommene Niitzlichkeit des Lesens im Alltag
erhoben. Hier sollten die Eltern auf einer vierstufigen Skala von ,,stimme ganz zu* (= 3) bis

»stimme gar nicht zu“ (= 0) angeben, wie sehr sie den folgenden neun Items zustimmen:

(1)  Lesen ist wichtig, um sich in der Informationsgesellschaft zurechtzufinden.

(2) Lesen hilft, eigene Ziele zu verfolgen.

(3) Lesen ist notwendig, um am gesellschaftlichen und kulturellen Leben teilnehmen zu
konnen.

(4)  Lesen ist wichtig fiir die berufliche Entwicklung.

(5) Lesen hilft, alltdgliche Probleme zu losen.

(6) Lesen ermoglicht die Teilnahme an politischen Diskussionen.

(7)  Lesen erméglicht es, unterschiedliche Perspektiven kennen zu lernen.

(8)  Lesen ist notwendig, um das eigene Leben zu organisieren.

9) Lesen hilft, das eigene Wissen zu erweitern.

Bei dieser Skala konnen Werte von 0 bis 27 erzielt werden.

Unterstiitzungsiiberzeugung der Eltern

Zudem wurde die Unterstiitzungsiiberzeugung der Eltern erhoben. Die Eltern sollten auf einer
vierstufigen Skala von ,trifft zu*“ (=3) bis ,trifft nicht zu*“ (= 0) ankreuzen, wie sehr die

folgenden Aussagen auf sie zutreffen:
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(1) Ich kann meinem Kind helfen, ein besserer Leser/eine bessere Leserin zu werden.

(2) Ich kann mein Kind beim Lesen genauso gut unterstiitzen, wie es die Lehrkrdfte in der
Schule konnen.

(3) Ich weif3, wie ich mein Kind darin unterstiitzen kann, ein besserer Leser/eine bessere

Leserin zu werden.

Der Wertebereich dieser Skala reicht von 0 bis 9.

Familiale sprachbezogene Férderung

Die Skalen der familialen sprachbezogenen Forderung bilden die Prozessmerkmale der héus-
lichen Forderumgebung ab, die in der vorliegenden Arbeit von zentralem Interesse sind.
Tabelle 2 veranschaulicht die in der vorliegenden Arbeit realisierte Erfassung der unterschied-
lichen Aspekte der familialen sprachbezogenen Forderung. Dabei wird eine Unterteilung in

aktive vs. passive sowie implizite vs. explizite Aspekte vorgenommen.

Tabelle 2 Erfassung der familialen sprachbezogenen Forderung in der vorliegenden Arbeit

aktiv passiv

Prd- und paraliterarische Aktivitditen Soziales Lernen/Lernen am Modell

(z. B. Lieder singen, gemeinsames Lesen,

(z. B. das Kind beobachtet ein Elternteil

implizit | Geschichten erzéhlen, Wortspiele spielen) beim Lesen)
(sowohl in Studie 1 als auch in Studie 2 (sowohl in Studie 1 als auch in Studie 2
erfasst) erfasst)
Auf Sprache bezogene ,, Lehr “titigkeiten
(,, Teaching )
. . (z. B. dem Kind die Buchstaben des -
explizit

Alphabets beibringen, dem Kind das
Lesen/Schreiben von Wortern beibringen)
(wurde in der vorliegenden Arbeit nicht
erfasst)

(in Studie 2 erfasst)

Entsprechend dieses Schemas umfasst die Skala zur Erfassung der aktiven sprachbezogenen
Forderung konkrete sprachbezogene Forderaktivititen. Dabei wird zwischen der impliziten
und expliziten aktiven Forderung unterschieden. Die implizite sprachbezogene Foérderung
wird durch so genannte pra- und paraliterarische Aktivitidten — wie bspw. das Singen von Lie-
dern, das gemeinsame Lesen oder das Erzdhlen von Geschichten — abgebildet. Die explizite
sprachbezogene Forderung umfasst auf Sprache bezogene intentionale ,,Lehr“titigkeiten (so
genanntes ,,Teaching®) wie bspw. das Beibringen der Buchstaben des Alphabets oder das Bei-
bringen des Lesens/Schreibens von Wortern. Auch bei der passiven sprachbezogenen Forde-
rung ist eine Unterteilung in implizite und explizite Aspekte plausibel. Hierbei ist die implizi-
te passive sprachbezogene Forderung mit dem sozialen Lernen oder dem Lernen am Modell

(Bandura, 1979) gleichzusetzen. Dieser Aspekt wird bspw. durch das Beobachten des Lese-
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verhaltens der Eltern durch das Kind erfasst. Als explizite passive Forderung konnte das
intentionale Bereitstellen sprachbezogener Materialien — wie bspw. das Authiingen einer An-
lauttabelle im Kinderzimmer — angesehen werden. Dieser Bereich wurde in der vorliegenden
Arbeit nicht erhoben.

Im Folgenden wird erldutert, wie die familiale sprachbezogene Forderung in Studie 1 erfasst

wurde.

a) Literacyrelevantes Modellverhalten der Eltern (passive sprachbezogene
Férderung)

Mit der folgenden Frage wurde das literacyrelevante Modellverhalten der Eltern, d. h. die
passive sprachbezogene Forderung, erfragt: ,, Wie oft sieht Ihr Kind ein Elternteil bei den
folgenden Tidtigkeiten?“ Als literacyrelevante Tatigkeiten waren ,,Biicher lesen®, ,,Zeitungen
und Zeitschriften lesen® und ,,schreiben‘ aufgelistet. Hier sollten die Eltern eine der folgenden
fiinf Antwortkategorien fiir die vorgegebenen Tétigkeiten ankreuzen: nie oder fast nie (= 0);
ein bis zwei Mal im Monat (= 1); ein bis zwei Mal in der Woche (=2); fast jeden Tag,
weniger als 1 Stunde (= 3); fast jeden Tag, mehr als eine Stunde (=4). Somit umfasst der
Wertebereich dieser Skala Werte von 0 bis 12.

b) Aktive sprachbezogene Férderung

Als zentraler Aspekt der hiuslichen Forderumgebung wurde das Ausmall an aktiver sprach-
bezogener Férderung erhoben. Die Eltern wurden retrospektiv zur Durchfiihrungshéufigkeit
von impliziten sprachbezogenen Forderaktivititen befragt (,, Wie oft haben Sie oder jemand
anders aus Threm Haushalt die folgenden Titigkeiten mit Ihrem Kind durchgefiihrt, bevor es
in die Grundschule kam? ). Hier sollten die Eltern ankreuzen, wie oft die folgenden Tatigkei-
ten mit dem Kind durchgefiihrt wurden:

(1)  Biicher lesen

(2) Geschichten erzdihlen

(3) Lieder singen

(4) Mit Alphabet-Spielzeug spielen (zum Beispiel Holzklotze mit Buchstaben)
(5) Sich tiber Dinge unterhalten, die Sie gemacht haben

(6) Sich dariiber unterhalten, was Sie gelesen haben

(7) Wortspiele spielen (zum Beispiel Reimworter suchen, Abzdhlreime aufsagen)
(8) Buchstaben oder Worter schreiben

9) Schilder und Beschriftungen laut lesen

(10)  Brett- oder Kartenspiele spielen

(11)  FEine Bibliothek besuchen

(12)  Biicher gemeinsam anschauen und dartiber sprechen
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Als Antwortmoglichkeiten waren vier Kategorien vorgegeben: nie oder fast nie (= 0), ein Mal
oder zwei Mal im Monat (= 1), ein Mal oder zwei Mal in der Woche (= 2), jeden oder fast

jeden Tag (= 3). Bei dieser Skala kdnnen Werte von 0 bis 36 erzielt werden.

Sprache, die fiir die Forderaktivitditen iiberwiegend verwendet wurde

In einer Anschlussfrage sollten die Eltern zudem angeben, welche Sprache sie fiir die Forder-
aktivititen meistens verwendet haben. Als Antwortkategorien waren die folgenden vorgege-
ben: nur Deutsch, meistens Deutsch, manchmal Deutsch, meistens eine andere Sprache, nur
eine andere Sprache. Fiir die Analysen in der vorliegenden Arbeit wurden die ersten beiden
Kategorien zur Kategorie ,,iiberwiegend Deutsch® zusammengefasst sowie die letzten drei

Kategorien zur Kategorie ,,manchmal Deutsch/iiberwiegend eine andere Sprache.

Tabelle 3 Reliabilititen (interne Konsistenzen angegeben als Cronbachs o) der in Studie 1
eingesetzten Skalen der hauslichen Forderumgebung fiir die Gesamtstichprobe sowie die drei
Substichproben

Familien mit Familien mit

Familien mit einem keinem
zwei deutsch- deutsch- deutsch-
Gesamt- sprachigen sprachigen sprachigen
stichprobe Elternteilen Elternteil Elternteil
Skala (N=275) (n=195) (n=29) (n=51)
Anzahl der Biicher und Kinder-
biicher im Haushalt 79 72 64 78
Allgemeine lesebezogene Ein- 84 82 84 85
stellungen
Wahrgenommene Niitzlichkeit
des Lesens im Alltag 84 83 90 84
Unterstiitzungsiiberzeugung .76 73 .82 .79

Literacyrelevantes Modell-

verhalten der Eltern .52 .54 41 .52
(passive Forderung)

Implizite sprachbezogene

Forderaktivititen 74 73 .69 .82
(aktive Forderung)

Reliabilitdtsberechnungen zeigen, dass die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der im
Elternfragebogen der Studie 1 eingesetzten Skalen iiberwiegend als zufriedenstellend einzu-
stufen ist (o> .70). Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die internen Konsistenzen der einzel-
nen Skalen fiir die Gesamtstichprobe sowie die drei Substichproben. Die Reliabilititen

wurden anhand der vorliegenden Rohdaten berechnet, d. h., es wurde nicht auf einen multipel
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imputierten Datensatz zuriickgegriffen (vgl. Kapitel 4.4.1). Dieses Vorgehen wurde gewéhlt,

um die tatsdchlich vorhandenen Reliabilititen zu ermitteln.

Studie 2

Fiir die Forderung vorhandene Ressourcen

Wie in Studie 1 wurden in Studie 2 die Anzahl der im Haushalt vorhandenen Biicher und Kin-
derbiicher als Indikatoren der fiir die Forderung vorhandenen Ressourcen erfasst. Auch hier

wurden dieselben Items und dasselbe Antwortformat wie in Studie 1 vorgegeben.

Einstellungen der Eltern zum Lesen

Analog zu Studie 1 wurden die Einstellungen der Eltern zum Lesen mit zwei Skalen erfasst.
Zum einen wurden die allgemeinen lesebezogenen Einstellungen der Eltern mit einer acht
Items umfassenden Skala erhoben. Diese Skala ist nicht identisch mit der in Studie 1 verwen-
deten Skala. Die Eltern sollten auf einer vierstufigen Skala von ,,stimmt ganz genau® (= 3) bis

»stimmt iiberhaupt nicht* (= 0) angeben, wie genau die folgenden Aussagen fiir sie stimmen:

(1) Lesen ist eine meiner liebsten Freizeitbeschdftigungen.

(2) Ich freue mich, wenn ich ein Buch geschenkt bekomme.

(3)  Fiir mich ist Lesen Zeitverschwendung. (umgepolt)

(4)  Ich gehe gerne in Buchhandlungen oder Biichereien/Bibliotheken.
(5) Ich lese nur, wenn ich muss. (umgepolt)

(6) Ich spreche gerne mit anderen Personen iiber Biicher.

(7)  Es fillt mir schwer, Biicher zu Ende zu lesen. (umgepolt)

(8)  Ich lese nur, um notwendige Informationen zu erhalten. (umgepolt)
Der Wertebereich dieser Skala reicht von 0 bis 24.

Zum anderen wurden von den Eltern Angaben zur wahrgenommenen Niitzlichkeit des Lesens
im Alltag erfragt. Hier wurden dieselben Items und dasselbe Antwortformat wie in Studie 1

vorgegeben.

Unterstiitzungsiiberzeugung der Eltern

Des Weiteren wurde wie in Studie 1 die Unterstiitzungsiiberzeugung der Eltern mit den fol-
genden Items erhoben. Die Items dieser Skala sind nicht identisch mit den in Studie 1 verwen-

deten Items.

(1) Ich kann meinem Kind helfen, Buchstaben zu lernen.
(2) Ich kann meinem Kind helfen, lesen zu lernen.

(3) Ich kann meinem Kind helfen, schreiben zu lernen.
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Hier sollten die Eltern auf einer vierstufigen Skala von ,trifft zu“ (= 3) bis ,,trifft nicht zu*
(= 0) ankreuzen, wie sehr diese Aussagen auf sie zutreffen. Somit konnen bei dieser Skala

Werte von 0 bis 9 erzielt werden.

Familiale sprachbezogene Férderung

Im Folgenden wird erldutert, wie die familiale sprachbezogene Forderung in Studie 2 erfasst
wurde (vgl. Tabelle 2).

a) Literacyrelevantes Modellverhalten der Eltern (passive sprachbezogene
Forderung)

Ahnlich wie in Studie 1 wurde das literacyrelevante Modellverhalten der Eltern, d. h. die
passive sprachbezogene Forderung, mit der folgenden Frage erfasst: ,, Wie oft sieht Ihr Kind
Sie oder jemand anders aus Ihrem Haushalt bei den folgenden Titigkeiten? “ Als literacyrele-
vante Téatigkeiten waren erneut ,,Bilicher lesen®, ,,Zeitungen oder Zeitschriften lesen” und

»schreiben® aufgelistet. Es wurden dieselben Antwortkategorien wie in Studie 1 vorgegeben.

b) Aktive sprachbezogene Forderung

Als zentraler Aspekt der hduslichen Férderumgebung wurde auch in Studie 2 das Ausmal} an
aktiver sprachbezogener Forderung erhoben. Die Erfassung dieses Bereichs erfolgte dabei
detaillierter als in Studie 1, d. h., die in den beiden Studien eingesetzten Skalen zur Erhebung
dieses Bereichs sind nicht identisch. Als Erstes wurden die impliziten sprachbezogenen Fér-
deraktivititen der Eltern erfragt. Die Eltern sollten fiir die folgenden 15 Tétigkeiten angeben,
wie oft diese von den Eltern oder jemand anderem aus dem Haushalt mit dem Kind durchge-
fithrt werden:

(1)  Biicher (vor-)lesen

(2) Geschichten erzihlen

(3) Biicher gemeinsam anschauen und dariiber sprechen

(4) Lieder singen oder vorsingen

(5)  Brett- oder Kartenspiele spielen

(6)  Mit Alphabet-Spielzeug spielen (zum Beispiel Holzkl6tze mit Buchstaben)
(7) Wortspiele spielen (zum Beispiel Reimworter suchen, Abzdhlreime aufsagen)
(8) Buchstaben oder Wérter schreiben

9) Schilder und Beschriftungen laut (vor-)lesen

(10)  Eine Bibliothek/Biicherei besuchen

(11)  Eine Buchhandlung besuchen

(12)  Uber die Biicher des Kindes sprechen

(13)  Uber die Biicher sprechen, die man selbst gelesen hat

(14)  Gemeinsam am Tisch sitzen und zu Mittag oder Abend essen

(15)  Uber Dinge unterhalten, die man gemacht hat
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Als Antwortmoglichkeiten standen die folgenden Kategorien zur Auswahl: nie oder fast nie
(=0), ein Mal oder zwei Mal im Monat (= 1), ein Mal oder zwei Mal in der Woche (= 2),
jeden Tag oder fast jeden Tag (= 3).

Drei weitere implizite Forderaktivititen wurden mit der folgenden Frage erfasst: ,, Wie oft
fiihren Sie oder jemand anderes aus Ihrem Haushalt die folgenden Tdtigkeiten durch? “ Hier

sollten die Eltern angeben, wie oft sie

(16) dem Kind Biicher schenken
(17)  Biicher fiir das Kind ausleihen

(18) sich Zeit nehmen, um einfach nur mit dem Kind zu reden.

Die Antwortkategorien waren dieselben wie bei den oben aufgefiihrten Tatigkeiten. Der

Wertebereich der Skala implizite sprachbezogene Férderaktivitiiten reicht somit von 0 bis 54.

Des Weiteren wurden die Eltern zur Durchfiihrungshédufigkeit der folgenden expliziten

sprachbezogenen Forderaktivitiiten befragt:

(1) dem Kind beibringen, Buchstaben zu benennen

(2) dem Kind beibringen, Buchstaben zu schreiben

(3) dem Kind beibringen, den eigenen Namen zu schreiben
(4) dem Kind beibringen, Worter zu schreiben

(5) dem Kind beibringen, Worter zu lesen

Auch hier waren die Antwortkategorien dieselben wie bei den oben aufgefiihrten impliziten
sprachbezogenen Forderaktivititen. Bei dieser Skala konnen somit Werte von 0 bis 15 erzielt
werden. In einigen Analysen werden beide Subskalen der aktiven sprachbezogenen Forderung
— implizite und explizite Forderaktivititen — zu einer Gesamtskala zusammengefasst. Der
Wertebereich dieser Skala reicht von 0 bis 69.

Sprache, die fiir die Forderaktivitditen iiberwiegend verwendet wird

Mit einer Anschlussfrage wurde zudem fiir jede einzelne implizite und explizite Forderaktivi-
tat erfasst, welche Sprache (Deutsch vs. eine andere Sprache) dabei meistens verwendet wird.
Falls einzelne Titigkeiten nicht durchgefiihrt werden sollten, hatten die Eltern auch die
Moglichkeit eine Kategorie ,, Tatigkeit wird nie durchgefiihrt anzukreuzen. Die Antworten
wurden darauthin fiir die Skalen implizite und explizite Forderaktivititen jeweils zusammen-
gefasst. Dabei wurden die folgenden drei Kategorien aus den Héufigkeiten, mit denen die
Sprachen bei den einzelnen Tétigkeiten angekreuzt wurden, abgeleitet: tiberwiegend Deutsch,

sowohl Deutsch als auch eine andere Sprache, liberwiegend eine andere Sprache.

Reliabilitdtsberechnungen fiir die Skalen des in Studie 2 eingesetzten Elternfragebogens
verdeutlichen, dass die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) dieser Skalen {iberwiegend als
zufriedenstellend (o >.70) anzusehen ist. In Tabelle 4 sind die internen Konsistenzen der

einzelnen Skalen fiir die Gesamtstichprobe sowie die drei Substichproben aufgefiihrt. Ahnlich
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wie bei Studie 1 wurden die Reliabilitdten anhand der vorliegenden Rohdaten berechnet, d. h.,
es wurde nicht auf einen multipel imputierten Datensatz zuriickgegriffen. Dieses Vorgehen

wurde gewdhlt, um die tatsdchlich vorhandenen Reliabilititen zu ermitteln.

Tabelle 4 Reliabilititen (interne Konsistenzen angegeben als Cronbachs a) der in Studie 2
eingesetzten Skalen der hiuslichen Forderumgebung fiir die Gesamtstichprobe sowie die drei
Substichproben

Familien mit Familien mit

Familien mit einem keinem
zwei deutsch- deutsch- deutsch-
Gesamt- sprachigen sprachigen sprachigen
stichprobe Elternteilen Elternteil Elternteil
Skala (N=342) (n=210) (n=54) (n=178)
Anzahl der Biicher und Kinder-
biicher im Haushalt 76 67 76 78
Allgemeine lesebezogene Ein- 90 89 87 91
stellungen
Wahrgenommene Niitzlichkeit
des Lesens im Alltag 87 87 87 88
Unterstiitzungsiiberzeugung 94 93 .90 97

Literacyrelevantes Modell-
verhalten der Eltern .62 .57 .76 .61
(passive Forderung)

Aktive Forderung

(Gesamtskala) .86 .85 .90 89

Implizite sprachbezogene

Forderaktivititen 17 12 .82 .83
(aktive Forderung)

Explizite sprachbezogene

Forderaktivititen 92 91 93 93
(aktive Forderung)

4.3.2 Kompetenzerhebungen

Um die Kompetenzen der Kinder in den interessierenden Bereichen zu erfassen, wurde in
beiden Studien eine umfassende Testbatterie eingesetzt. Im Folgenden werden lediglich die

Verfahren beschrieben, deren Daten in der vorliegenden Arbeit verwendet werden.

4.3.2.1 Vorlduferfertigkeiten

Sowohl in Studie 1 als auch in Studie 2 wurden diverse schriftsprachliche Vorlduferfertig-
keiten im Kindergarten erhoben. Im Folgenden werden die zur Erhebung dieser Kompetenzen

eingesetzten Verfahren niher erldutert.
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Phonologische Bewusstheit

Bei der Erfassung der phonologischen Bewusstheit erfolgte eine Unterteilung in die Bereiche
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne und im engeren Sinne. Nachfolgend werden

die zur Erhebung dieser Bereiche eingesetzten Instrumente beschrieben.
Phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne

Studie 1

Zur Erfassung der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne wurden in Studie 1 die fol-
genden Untertests aus dem Bielefelder Screening zur Friiherkennung von Lese-Rechtschreib-
schwierigkeiten (BISC; Jansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek, 2002) eingesetzt: Reime
identifizieren, Silben segmentieren. Beim Untertest Reime identifizieren soll das Kind die
Klangihnlichkeit von vorgesprochenen Wortpaaren bestimmen. Zwei Beispiel-Items lauten:
Weg — Steg, Bauch — Traum. Bei Weg — Steg soll das Kind erkennen, dass die beiden vorge-
sprochenen Worter sich reimen. Bei Bauch — Traum soll das Kind hingegen feststellen, dass
die beiden Worter sich nicht reimen. Im Untertest Silben segmentieren sollen vorgesprochene
Worter unter Zuhilfenahme des Silbenklatschens in Sprechsilben untergliedert werden. So soll
das Kind beim Item ,,schlafen* zweimal klatschen (schla — fen), beim Item ,,Geldbeutel hin-
gegen dreimal (Geld — beu — tel). In beiden Untertests wird fiir jede korrekt gegebene Antwort
ein Punkt vergeben. Beide Untertests umfassen jeweils zehn Aufgaben, sodass im Bereich
phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne insgesamt maximal 20 Punkte erreicht werden
konnen. Fiir die Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit ist die Reliabilitét dieser Skala als

akzeptabel einzustufen (Cronbachs o = .67).

Studie 2

In Studie 2 wurde die phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne wie in Studie 1 mit den
oben beschriebenen Untertests aus dem BISC (Jansen et al., 2002) iiberpriift: Reime identifi-
zieren, Silben segmentieren. Auch hier beinhaltet jeder dieser Untertests zehn Aufgaben, so-
dass die maximal erreichbare Punktzahl 20 betrdgt. Die Skala weist fiir die Analysestichprobe

der vorliegenden Arbeit eine zufriedenstellende Reliabilitit auf (Cronbachs o = .75).
Phonologische Bewusstheit im engeren Sinne

Studie 1

Die phonologische Bewusstheit im engeren Sinne wurde in Studie 1 u. a. mit dem Untertest
Laut-zu-Wort aus dem BISC (Jansen et al., 2002) erfasst. Bei diesem Untertest soll das Kind
entscheiden, ob ein zunéchst isoliert vorgesprochener (Doppel-)Vokal in einem anschlieSend
vorgegebenen Wort vorhanden ist. Ein Beispiel-Item lautet: ,,Horst du ein ,,ei” in Oma?*
Zudem kamen die folgenden Aufgaben zur Erhebung der Phonologischen Bewusstheit im

engeren Sinn (modifiziert nach Marx, P. & Weber, 2007) zum Einsatz: Phonemsynthese,
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Phonemanalyse, Erkennen von Anlaut und Restwort. Beim Untertest Phonemsynthese werden
dem Kind zwei Bilder vorgelegt und ein Wort in Laute zergliedert vorgegeben. Das Kind soll
aus den zwei Bildern das korrekte Bild auswéhlen. Ein Beispiel-Item lautet: ,.ei s*; als Bilder
werden ,,Kuh und ,,Eis* dargeboten. Beim Untertest Phonemanalyse soll das Kind fiir jeden
einzelnen Laut eines durch ein Bildkértchen vorgegebenen Wortes jeweils ein Pléttchen vor
sich hinlegen. Hier lautet ein Beispiel-Item ,,Tee®, das in die Laute ,,t* und ,,e* untergliedert
werden muss. Beim Untertest Erkennen von Anlaut und Restwort geht es darum, zundchst den
Anlaut eines durch ein Bildkértchen vorgegebenen Wortes zu identifizieren und diesen durch
Anlautdehnung kenntlich zu machen. In einem zweiten Schritt soll das Kind erkennen,
welches Wort iibrig bleiben wiirde, wenn man den Anlaut des Ursprungswortes weglassen
wiirde. Ein Beispiel-Item dieses Untertests lautet ,,Wal*“ — als Anlaut soll das ,,w* erkannt

werden, als Restwort ,,al®.

In allen Untertests wird fiir jede korrekt gegebene Antwort ein Punkt vergeben. Im Untertest
Laut-zu-Wort konnen maximal 10 Punkte erreicht werden, wéhrend in jedem der vier Unter-
tests der Aufgaben zur Erhebung der Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn (Phonem-
synthese, Phonemanalyse, Erkennen von Anlaut und Erkennen von Restwort) jeweils 8 Punkte
erreicht werden konnen. Die maximal erreichbare Punktzahl im Bereich der phonologischen
Bewusstheit im engeren Sinne betrdgt somit 42. Fiir die Analysestichprobe der vorliegenden

Arbeit ist die Reliabilitét in diesem Bereich exzellent (Cronbachs a = .92).

Studie 2

Zur Uberpriifung der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne wurden in Studie 2 der
Untertest Laut-zu-Wort aus dem BISC (Jansen et al., 2002) sowie der Untertest Erkennen von
Anlaut aus den Aufgaben zur Erhebung der Phonologischen Bewusstheit im engeren Sinn
(modifiziert nach Marx, P. & Weber, 2007) eingesetzt. Beide Untertests wurden bereits oben
unter Studie 1 ndher beschrieben. Im Untertest Laut-zu-Wort kdnnen maximal 10 Punkte er-
reicht werden, im Untertest Erkennen von Anlaut maximal 8 Punkte. Die maximal erreichbare
Gesamtpunktzahl in diesem Bereich betrdgt somit 18 Punkte. Die Reliabilitét dieser Skala fiir
die Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit ist als zufriedenstellend einzustufen (Cron-
bachs o = .84).

Phonologische Bewusstheit - Gesamtwert

In den meisten Analysen der vorliegenden Arbeit wird fiir den Bereich phonologische
Bewusstheit ein Gesamtwert verwendet. Um diesen Gesamtwert zu berechnen, werden die er-
reichten Punktwerte in den Bereichen phonologische Bewusstheit im engeren und im weiteren
Sinne zusammengefasst. Im Folgenden werden die Kennwerte dieser Gesamtskala fiir beide

Studien erléautert.
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Studie 1

Die Gesamtskala der phonologischen Bewusstheit in Studie 1 umfasst insgesamt maximal 62
Punkte. Fiir die Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit weist diese Skala eine exzellente
Reliabilitét auf (Cronbachs o = .91).

Studie 2

In Studie 2 konnen bei der Gesamtskala der phonologischen Bewusstheit insgesamt maximal
38 Punkte erreicht werden. Die Reliabilitit dieser Skala fiir die Analysestichprobe der vorlie-

genden Arbeit ist als zufriedenstellend anzusehen (Cronbachs a = .86).
Buchstabenkenntnis

Studie 1

Die Leistung der Kinder im Bereich Buchstabenkenntnis wurde in Studie 1 mit dem Untertest
Buchstaben benennen aus dem Testverfahren wortgewandt und zahlenstark — Lern- und
Entwicklungsstand bei 4- bis 6-Jihrigen (Moser & Berweger, 2007) erhoben. Hierbei werden
dem Kind nacheinander insgesamt 28 Buchstaben vorgelegt (18 GroBbuchstaben und 10
Kleinbuchstaben), die es benennen soll. Dabei werden die Buchstaben C, J, Q, V, X, Y und Z
ausgelassen, wihrend die Buchstaben A, E, F, G, H, M, N, R und T jeweils zwei Mal (als
GroB3- und als Kleinbuchstabe) dargeboten werden. Fiir jede korrekt gegebene Antwort wird
ein Punkt vergeben, d. h., die maximal erreichbare Punktzahl in diesem Untertest betrigt 28.
Die Skala weist fiir die Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit eine exzellente Reliabilitét
auf (Cronbachs o = .94).

Studie 2

Auch in Studie 2 wurde die Leistung der Kinder im Bereich Buchstabenkenntnis mit dem
oben beschriebenen Untertest Buchstaben benennen aus dem Testverfahren wortgewandt und
zahlenstark — Lern- und Entwicklungsstand bei 4- bis 6-Jdhrigen (Moser & Berweger, 2007)
erfasst. Maximal konnen in diesem Untertest 28 Punkte erreicht werden. Fiir die Analyse-
stichprobe der vorliegenden Arbeit ist die Reliabilitit dieser Skala als exzellent zu bezeichnen
(Cronbachs a = .95).

Wortschatz

Studie 1

Der rezeptive Wortschatz wurde in Studie 1 mit einer deutschen Forschungsversion des Pea-
body Picture Vocabulary Tests (PPVT-R; RoBlbach, Tietze & Weinert, 2005) tiberpriift. Hier
werden dem Kind Worter mit aufsteigendem Schwierigkeitsgrad einzeln vorgesprochen. Das
Kind soll darauthin unter vier dargebotenen Bildern das Bild auswédhlen, welches das Wort

korrekt darstellt. Fiir jede korrekt gegebene Antwort wird ein Punkt vergeben. Die Darbietung
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der Items erfolgt in Item-Blocken von jeweils 12 Items. Sobald innerhalb eines Item-Blocks 4
oder mehr Items falsch beantwortet wurden, wird der Test abgebrochen. Insgesamt gibt es in
diesem Test eine maximal erreichbare Punktzahl von 175 Punkten. Da dieser Test jedoch
auch fiir Probanden im Erwachsenenalter konzipiert wurde, fallt die erreichte Maximalpunkt-
zahl bei der hier untersuchten Altersgruppe niedriger aus. Fiir die Analysestichprobe der vor-

liegenden Arbeit weist dieser Test eine exzellente Reliabilitdt auf (Cronbachs a = .97).

Studie 2

In Studie 2 wurden der passive (rezeptive) und aktive (produktive) Wortschatz der Kinder mit
den entsprechenden Untertests (Passiver Wortschatz und Aktiver Wortschatz) der deutschen
Version der Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI-III; Petermann &
Lipsius, 2009) bestimmt. Beim Untertest Passiver Wortschatz wird dem Kind mit der Instruk-
tion ,,Zeige mir ...“ ein Wort vorgesprochen. Das Kind soll daraufthin auf dasjenige von vier
dargebotenen Bildern zeigen, welches das vorgesprochene Wort korrekt abbildet. Die Items in
diesem Untertest umfassen sowohl Nomen als auch Verben und Adjektive. Beim Untertest
Aktiver Wortschatz wird dem Kind jeweils ein Bild gezeigt, welches es korrekt benennen soll.
In diesem Untertest handelt es sich bei allen Items um Nomen. Fiir jede korrekt gegebene
Antwort wird in beiden Untertests jeweils ein Punkt vergeben. Beim Untertest Passiver Wort-
schatz sind maximal 31 Punkte zu erreichen, beim Untertest Aktiver Wortschatz maximal 26
Punkte. Die maximal erreichbare Punktzahl im Bereich Wortschatz betrdgt somit 57. In Stu-
die 2 ist die Reliabilitit der Skala in diesem Bereich fiir die Analysestichprobe der vorliegen-

den Arbeit als zufriedenstellend anzusehen (Cronbachs o = .90).
Grammatische Fdhigkeiten

Studie 1

Die grammatischen Fahigkeiten wurden in Studie 1 mit den im Folgenden beschriebenen zwei
Verfahren gemessen. Zum einen wurde der Untertest Plural-Singular-Bildung aus dem Hei-
delberger Sprachentwicklungstest (HSET; Grimm & Scholer, 1991) eingesetzt. Hier besteht
die Aufgabe des Kindes darin, zu einem vorgegebenen Wort (vorwiegend Kunstworter) den
dazugehorigen Singular bzw. Plural zu bilden. Die Aufgabenbearbeitung wird durch die
Vorlage von Abbildungen der Objekte bzw. Fabelwesen unterstiitzt. Nachfolgend sind zwei
Beispiel-Items dieses Untertests aufgefiihrt: ein Maling — zwei Malinge (Pluralbildung); viele
Plabeln — eine Plabel (Singularbildung). Die Antworten des Kindes auf die insgesamt 18
Items werden entsprechend der im Manual vorgeschlagenen Losungen mit 0, 1 oder 2 Punk-
ten bewertet. Maximal koénnen in diesem Untertest somit 36 Punkte erreicht werden. Zum
anderen wurden mit einer gekiirzten Version des Tests zur Uberpriifung des Grammatik-
verstindnisses (TROG-D; Fox, 2009) die rezeptiven Grammatikfdhigkeiten in den folgenden
neun Bereichen erhoben: 3-Element-Sdtze; Prdpositionen ,,in“ und , ,auf*; Perfekt; Plural;

Prdpositionen ,,iiber und , ,unter*; Personalpronomen Nominativ, Relativsatz;, Personal-



106 4. Methodisches Vorgehen

pronomen Akkusativ/Dativ; Topikalisierung. Fiir jeden dieser Bereiche wurde ein Item-Block
von jeweils vier Items dargeboten. Bei jedem Item soll das Kind aus vier dargebotenen Bil-
dern das Bild auswédhlen, welches einen vorgesprochenen Satz korrekt wiedergibt. Fiir jede
korrekt gegebene Antwort wird ein Punkt vergeben. Abweichend von den Vorgaben im
Manual wurde die Korrektheit jedes Items — und nicht die Korrektheit jedes Item-Blocks von
vier Items — zum Bilden des Skalenrohwertes herangezogen. Dementsprechend wurde das im
Manual vorgesehene Abbruchkriterium — fiinf aufeinander folgende Blocke wurden als falsch
bewertet — nicht angewandt. In diesem Untertest konnen maximal 36 Punkte erreicht werden.
Die insgesamt erreichbare Maximalpunktzahl im Bereich der grammatischen Fahigkeiten
betrdgt somit 72. Fiir die Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit ist die Reliabilitdt des
Untertests zum Grammatikverstdndnis als zufriedenstellend einzustufen (Cronbachs o = .82).
Die Reliabilitit des Untertests zur Plural-Singular-Bildung kann fiir die Analysestichprobe der
vorliegenden Arbeit aufgrund fehlender Dateneingabe auf Einzel-Item-Ebene nicht bestimmt
werden. Laut Manual des HSET (Grimm & Schéler, 1991) liegt die Reliabilitit nach Gutt-
mans Lambda bei der untersuchten Altersgruppe (Vorschulkinder ab fiinf Jahre) bei .85 und
ist somit ebenfalls als zufriedenstellend zu bewerten.

Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit

Studie 1

In Studie 1 wurde die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit mit dem Verfahren Schnel-
les Benennen von Bildern (modifiziert nach Marx, P. & Weber, 2007) {iberpriift. Bei diesem
Test soll das Kind vier Reihen mit insgesamt 20 Objekten so schnell wie moglich benennen.
Dabei werden die folgenden fiinf Objekte wiederholt dargeboten: Eis, Baum, Fisch, Ball und
Hund. Die fiir das Benennen der 20 Objekte bendtigte Zeit wird mit der Stoppuhr gestoppt.
Da bei diesem Untertest lediglich die Speed-Komponente herangezogen wird, kann das Cron-

bachs Alpha nicht bestimmt werden.

Studie 2

Auch in Studie 2 wurde die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit mit dem oben be-
schriebenen Verfahren Schnelles Benennen von Bildern (modifiziert nach Marx, P. & Weber,
2007) erhoben. Fiir die mit diesem Untertest erfasste Speed-Komponente ist kein Cronbachs

Alpha zu bestimmen.
Arbeitsgeddchtniskapazitdt

Studie 1

Die Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses wurde in Studie 1 sowohl mit nonverbalem als auch
mit verbalem Material {iberpriift. Zur Erfassung der Kapazitit des nonverbalen Arbeitsge-

déchtnisses wurde der Subtest Zahlen nachsprechen aus dem Hamburg-Wechsler-Intelligenz-
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test fiir Kinder III (HAWIK-III; Tewes, Schallberger & Rossmann, 1999) verwendet. In
einem ersten Aufgabenblock mit insgesamt 16 Items soll das Kind vorgesprochene Ziffern-
folgen vorwirts, d. h. in der vorgegebenen Reihenfolge, nachsprechen. Begonnen wird mit
einem Item-Block von zwei Items, die eine Lange von jeweils zwei Ziffern umfassen. Danach
werden Item-Blocke mit jeweils zwei Items mit derselben Ziffernspanne vorgegeben, wobei
die Ziffernfolgen pro Item-Block um eine Ziffer linger werden. Bei den letzten beiden Items
miissen 9 Ziffern korrekt wiedergegeben werden. In einem zweiten Aufgabenblock mit insge-
samt 14 Items soll das Kind die vorgesprochenen Ziffernfolgen riickwiérts, d. h. in der entge-
gengesetzten Reihenfolge, wiederholen. Auch hier werden die Ziffernfolgen pro Item-Block
um eine Ziffer langer und es wird erneut mit zwei Items begonnen, die eine Linge von zwei
Ziffern umfassen. Bei den letzten beiden Items miissen 8 Ziffern in der umgekehrten Reihen-
folge korrekt wiederholt werden. Die Punktevergabe richtet sich nach der Lange der zuletzt
korrekt wiedergegebenen Ziffernfolge. Falls beide Items dieses letzten Item-Blocks korrekt
wiederholt wurden, wird zusétzlich ein halber Punkt vergeben. Folglich kénnen beim Zahlen
Nachsprechen vorwdrts maximal 9.5 Punkte erreicht werden, beim Zahlen Nachsprechen
riickwdrts maximal 8.5 Punkte. Somit betrdgt die maximal erreichbare Gesamtpunktzahl in
diesem Untertest 18 Punkte. Auch bei dieser Skala kann die Reliabilitét fiir die Analysestich-
probe der vorliegenden Arbeit aufgrund fehlender Dateneingabe auf Einzel-Item-Ebene nicht
bestimmt werden. Bei Sechsjdhrigen betrdgt die Split-Half-Reliabilitdt dieses Untertests laut
Manual des HAWIK-III (Tewes et al., 1999) r, = .83 und ist somit als zufriedenstellend ein-
zustufen. Reliabilitdten fiir die untersuchte Altersgruppe (Vorschulkinder) werden im Manual
nicht berichtet.

Die Kapazitit des verbalen Arbeitsgedichtnisses wurde mit dem Untertest Pseudoworter
nachsprechen aus dem BISC (Jansen et al., 2002) erhoben. In diesem Untertest werden dem
Kind nacheinander zehn Pseudowoérter — wie bspw. ,,Kimikiri“ oder ,,Sangatima“ — vorge-
sprochen, die es korrekt wiederholen soll. Fiir jede korrekt gegebene Antwort wird ein Punkt
vergeben, d. h., in diesem Untertest konnen insgesamt maximal zehn Punkte erreicht werden.
Die Reliabilitédt dieser Skala fiir die Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit ist nicht zu-
friedenstellend (Cronbachs a = .55).

Studie 2

Auch in Studie 2 wurde die Kapazitit des verbalen Arbeitsgeddchtnisses erfasst. Hierfiir
wurde der Untertest Nachsprechen von Kunstwortern aus dem Heidelberger Auditives Scree-
ning in der Einschulungsdiagnostik (HASE; Scholer & Brunner, 2008) eingesetzt. In diesem
Untertest werden dem Kind nacheinander zehn Kunstworter — wie z. B. ,,Ribanelu® oder
»Wunore* — dargeboten, die es korrekt nachsprechen soll. Fiir jede korrekt gegebene Antwort
wird ein Punkt vergeben, d. h., die maximal erreichbare Punktzahl in diesem Untertest betrdgt
zehn Punkte. Auch in Studie 2 ist die Reliabilitit in diesem Bereich fiir die Analysestichprobe
der vorliegenden Arbeit als nicht zufriedenstellend anzusehen (Cronbachs o = .61).
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4.3.2.2 Schriftsprachliche Kompetenzen am Ende der ersten Klasse

In Studie 1 wurden zum vierten Messzeitpunkt am Ende der ersten Klasse die folgenden
schriftsprachlichen Kompetenzen erhoben: Dekodiergeschwindigkeit, Leseverstdndnis und
Rechtschreibleistung. Im Folgenden werden die hierfiir eingesetzten Testverfahren beschrie-

ben.

Dekodiergeschwindigkeit

Die Dekodiergeschwindigkeit wurde zum vierten Messzeitpunkt der Studie 1 mit der revidier-
ten Version der Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP-R; Schneider, Blanke, Faust & Kiispert,
2011) gemessen. Bei diesem Test handelt es sich um einen Multiple-Choice-Test, bei dem in
der vorgegebenen Zeit von fiinf Minuten mdglichst viele Aufgaben bearbeitet werden sollen.
Jedes Item besteht aus einem Wort und vier Bildalternativen, von denen das Kind das korrek-
te, mit dem Wort korrespondierende Bild aussuchen und an- bzw. durchstreichen soll. Fiir
jede korrekt gegebene Antwort wird ein Punkt vergeben. Maximal kdnnen 140 Aufgaben be-
arbeitet werden, d. h., die maximal erreichbare Punktzahl betrdgt 140. Die Reliabilitét fiir die
Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit kann in diesem Bereich aufgrund fehlender Daten-
eingabe auf Einzel-Item-Ebene nicht bestimmt werden. Laut Manual der WLLP-R (Schneider
et al., 2011) liegt die Retest-Reliabilitdt bei der untersuchten Altersgruppe (Schiiler der ersten

Klasse) bei 7, = .76 und ist somit als zufriedenstellend einzustufen.

Leseverstdandnis

Das Leseverstandnis wurde zum vierten Messzeitpunkt der Studie 1 mit den Untertests Wort-
verstdandnis und Satzverstdndnis aus dem Verfahren Ein Leseverstdndnistest fiir Erst- bis
Sechstklissler (ELFE 1-6; Lenhard & Schneider, 2006) erfasst. Es handelt sich hierbei um
einen Speed-Test, d. h., in der vorgegebenen Zeit von jeweils drei Minuten pro Untertest
sollen so viele Items wie moglich bearbeitet werden. Beim Untertest Wortverstdndnis soll das
Kind aus jeweils vier Wortern das korrekte Wort unterstreichen, welches zu einem vorgegebe-
nen Bild passt. Beim Untertest Satzverstindnis soll das Kind aus jeweils fiinf vorgegebenen
Wortern das Wort unterstreichen, welches den restlichen Satz sinnvoll ergénzt. Fiir jede
korrekt gegebene Antwort wird in beiden Untertests ein Punkt vergeben. Im Untertest Wort-
verstdindnis konnen maximal 72 Punkte erreicht werden, im Untertest Satzverstdndnis maxi-
mal 28 Punkte. Im Bereich Leseverstindnis betrdgt die maximal erreichbare Punktzahl somit
100. In diesem Bereich kann die Reliabilitit fiir die Analysestichprobe der vorliegenden
Arbeit aufgrund fehlender Dateneingabe auf Einzel-Item-Ebene ebenfalls nicht bestimmt
werden. Laut Manual des ELFE-Tests (Lenhard & Schneider, 2006) ist die Retest-Reliabilitdt
der eingesetzten Skalen bei der untersuchten Altersgruppe (Erstkléssler) als zufriedenstellend

zu bewerten (Wortverstandnis: 7, = .89; Satzverstindnis: r,, = .87).
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Rechtschreibleistung

Zum vierten Messzeitpunkt der Studie 1 wurde die Rechtschreibleistung mit dem Untertest
Fliefitext aus dem Verfahren Deutscher Rechtschreibtest fiir das erste und zweite Schuljahr
(DERET 1-2+; Stock & Schneider, 2008) erhoben. Bei diesem Untertest wird ein kurzer Text
in Form eines Diktats vorgelesen und das Kind soll die vorgelesenen Sétze aufschreiben. Der
Text umfasst insgesamt 29 Worter. Fiir jedes orthographisch korrekt geschriebene Wort wird
ein Punkt vergeben, d. h., es kdnnen maximal 29 Punkte erreicht werden. Auch in diesem
Bereich kann die Reliabilitdt fiir die Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit aufgrund
fehlender Dateneingabe auf Einzel-Item-Ebene nicht bestimmt werden. Laut Manual des
DERET 1-2+ (Stock & Schneider, 2008) ist die interne Konsistenz bei der untersuchten

Altersgruppe (Erstkléssler) als zufriedenstellend einzustufen (Cronbachs a = .90).

4.3.2.3 Indikator der nonverbalen Intelligenz

In beiden Studien wurde ein Indikator der nonverbalen Intelligenz als Kontrollvariable erho-
ben. Dabei erfolgte die Erfassung dieser Variable jedoch zu unterschiedlichen Zeitpunkten.
Im Folgenden wird erldutert, wie der Indikator der nonverbalen Intelligenz jeweils gemessen

wurde.

Studie 1

Der Indikator der nonverbalen Intelligenz — in diesem Fall das logische Denken — wurde in
Studie 1 zum vierten Messzeitpunkt am Ende der ersten Klasse erhoben. Hierfiir wurde der
Untertest Zahlenfolgen aus dem Heidelberger Rechentest (HRT 1-4; Haffner, Baro, Parzer &
Resch, 2005) eingesetzt. Laut Manual werden mit diesem Untertest das mathematische logi-
sche Denken und das Erkennen von (numerischen) Regeln gemessen. Bei diesem Untertest
handelt es sich um einen Speed-Test, d. h., in der vorgegebenen Zeit von drei Minuten sollen
so viele Items wie moglich bearbeitet werden. Die Aufgabe des Kindes besteht darin, eine
Reihe von Zahlen mit drei Ziffern logisch korrekt fortzusetzen. Das Kind muss folglich die
zugrundeliegende logische Regel der Zahlenreihe erkennen und diese in einem nichsten
Schritt auch anwenden. Ein Beispiel-Item lautet: 0 —3 —0 -4 — 0 — 5 — ... Die Reihe muss
hier mit ,,0 — 6 — 0% fortgefiihrt werden. Fiir jedes korrekt bearbeitete Item wird ein Punkt ver-
geben. Insgesamt werden in diesem Untertest 20 Items bearbeitet, d. h., es kdnnen maximal
20 Punkte erreicht werden. Fiir die Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit kann die Relia-
bilitdt dieses Untertests aufgrund fehlender Dateneingabe auf Einzel-Item-Ebene nicht be-
stimmt werden. Laut Manual betrdgt die Retest-Reliabilitét dieses Untertests fiir die Zielgrup-

pe des HRT (Erst- bis Viertklassler) 7, = .75 und ist somit als zufriedenstellend anzusehen.

Studie 2

In Studie 2 wurde der Indikator der nonverbalen Intelligenz zum zweiten Messzeitpunkt erho-

ben. Zur Erfassung dieser Variable wurde der Untertest Nonverbale Intelligenz aus dem Ver-
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fahren Basisdiagnostik Umschriebener Entwicklungsstorungen im Vorschulalter — Version 11
(BUEVA-II; Esser & Wyschkon, 2012) verwendet. Bei diesem Untertest soll ein Kind bei
einer abgebildeten Reihe von drei bis fiinf Objekten das Objekt identifizieren, das nicht zu
den anderen passt. Ein Beispiel-Item ist die Abbildung von vier Gabeln und einem Loffel —
hier soll das Kind auf den Loffel zeigen. Fiir jede korrekt gegebene Antwort wird ein Punkt
vergeben. Insgesamt werden dem Kind 34 Objektreihen in aufsteigender Schwierigkeit vor-
gelegt, d. h., es konnen maximal 34 Punkte erreicht werden. Dieser Untertest weist fiir die
Analysestichprobe der vorliegenden Arbeit eine exzellente Reliabilitit auf (Cronbachs
a=.91).

4.4 Beschreibung der Auswertungsstrategie

Im Folgenden wird erldutert, wie in der vorliegenden Arbeit bei der inferenzstatistischen
Uberpriifung der einzelnen Fragestellungen vorgegangen wird. Zunichst erfolgt eine Be-
schreibung der Strategie zum Umgang mit fehlenden Werten (Kapitel 4.4.1), darauthin wird
die deskriptive Auswertung geschildert (Kapitel 4.4.2) und abschliefend wird das Vorgehen
bei den multivariaten Analysen dargestellt (Kapitel 4.4.3).

4.4.1 Umgang mit fehlenden Werten

In beiden Studien liegen sowohl bei den Fragebogendaten als auch bei den Kompetenzdaten
der Kinder fehlende Werte vor. Der Prozentsatz der fehlenden Werte bei den einzelnen
betrachteten Skalen variiert in Studie 1 zwischen 0.4 % und 14.2 % und in Studie 2 zwischen
0.3 % und 14.9 %. Bei den fehlenden Werten muss zwischen zwei Fillen unterschieden
werden: Zum einen kommen fehlende Werte durch Missings bei einzelnen Items innerhalb
einer Skala zustande; zum anderen gibt es jedoch auch den Fall, dass komplette Skalen nicht
bearbeitet wurden. Letzteres beinhaltet auch den Fall, dass ein Kind zu einem Messzeitpunkt
einen bestimmten Test nicht bearbeitet hat oder an einem kompletten Messzeitpunkt nicht

teilgenommen hat.

Um alle Kinder, fiir die der jeweilige Elternfragebogen ausgefiillt wurde, in die Analysen ein-
beziehen zu konnen, wurde das Verfahren der multiplen Imputation zum Umgang mit fehlen-
den Werten gewihlt. Auf diese Weise wurden fiinf plausible-values-Datensitze geschitzt.
Dabei wurden fiir die Schiatzung der plausible values alle fiir die Analysestichprobe von
N =275 (Studie 1) bzw. N =342 (Studie 2) vorliegenden Informationen herangezogen. Der
geschilderte Umgang mit fehlenden Werten mittels multipler Imputation entspricht einer
iiblichen Vorgehensweise in der heutigen Bildungsforschung (vgl. bspw. Liidtke, Robitzsch,
Trautwein & Koéller, 2007).

Fiir die zu den Fragestellungen 2 bis 5 durchgefiihrten Analysen wurden die multipel impu-
tierten Daten herangezogen. Somit beziehen sich diese Analysen jeweils auf die vollstindige
Analysestichprobe von N =275 (Studie 1) bzw. N =342 (Studie 2) Kindern. Bei der Ergeb-

nisdarstellung zur Fragestellung 1, die auf eine Deskription der hduslichen Férderumgebung
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in Familien mit und ohne Migrationshintergrund abzielt, wird auf den urspriinglichen Daten-
satz zuriickgegriffen, in dem keine fehlenden Werte ersetzt wurden. Dieses Vorgehen wurde

gewihlt, um die real vorhandene Situation hinsichtlich der familialen Forderung abzubilden.

Auch bei der Deskription der Stichproben der beiden zugrundeliegenden Studien (vgl. Kapitel
4.1) sowie bei der Berechnung der Reliabilitdten der eingesetzten Fragebogenskalen und Test-
verfahren (vgl. Kapitel 4.3) wurde auf den urspriinglichen Datensatz zuriickgegriffen. Dies

diente ebenfalls dem Abbilden der real vorhandenen Kennwerte.

4.4.2 Deskriptive Auswertung

Fragestellung 1 dient der Deskription der hduslichen Forderumgebung in Familien mit und
ohne Migrationshintergrund. Wie unter 4.4.1 bereits erldutert wurde, werden dabei alle im
Folgenden beschriebenen Analysen mit dem urspriinglichen Datensatz durchgefiihrt, in dem
keine fehlenden Werte ersetzt wurden. Als Erstes werden deskriptive Daten (Mittelwerte,
Standardabweichungen) fiir diverse Merkmale des familidren Hintergrundes sowie des
sprachlichen Hintergrundes berichtet. Zusitzlich werden deskriptive Daten (Mittelwerte,
Standardabweichungen) sowie Korrelationen fiir die unterschiedlichen Skalen der hiuslichen
Forderumgebung aufgefiihrt. Des Weiteren werden Korrelationen dieser Skalen mit dem SES
angegeben. AnschlieBend werden Hiufigkeiten fiir die einzelnen sprachbezogenen Forder-

aktivititen berichtet.

Dariiber hinaus werden Mittelwertunterschiede zwischen den zwei betrachteten Migrations-
gruppen (Familien mit zwei deutschsprachigen Elternteilen und Familien mit keinem deutsch-
sprachigen Elternteil) anhand von t-Tests fiir unabhédngige Stichproben berechnet. Dabei
erfolgt die Signifikanzpriifung — wie bei allen weiteren Berechnungen — auf einem Signifi-
kanzniveau von 5 %. Im Falle eines signifikanten Ergebnisses des Levene-Tests der Varianz-
gleichheit ist davon auszugehen, dass die Varianzen in den beiden betrachteten Gruppen nicht
gleich sind. Bei ungleichen Varianzen korrigiert das verwendete Statistik-Programm SPSS die
Anzahl der fiir den t-Wert angenommenen Freiheitsgrade nach unten. Solch korrigierte Werte

werden im Ergebnisteil mit folgender Schreibweise gekennzeichnet: 7.,

4.4.3 Multivariate Analysen

Die in den folgenden Abschnitten beschriebenen Analysen zu den Fragestellungen 2 bis 5
erfolgten unter Verwendung der fiinf Datensétze, die mittels multipler Imputation erzeugt
wurden (vgl. Kapitel 4.4.1). Fiir die Analysen wurde die Version 7.1 der Software Mplus
(Muthén & Muthén, 1998-2012) eingesetzt. In allen Analysen wurde bewusst auf eine Kon-
trolle des SES verzichtet. Der Grund hierfiir war, dass unter Kontrolle des SES interessierende
Varianz herausgenommen werden wiirde. Stattdessen wurde u. a. fiir die Ausgangsleistung im
jeweils betrachteten Kompetenzbereich kontrolliert. Dieses Verfahren wird weiter unten ge-

nauer beschrieben.
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Fragestellung 2: Zusammenhdnge zwischen familialer sprachbezogener Forderung
und (schrift-)sprachlichen Kompetenzen

Fragestellung 2 befasst sich mit den Zusammenhingen zwischen dem Ausmal} an familialer
sprachbezogener Forderung — gemessen anhand der Durchfiihrungshaufigkeit diverser sprach-
bezogener Forderaktivititen — und den erhobenen Kompetenzen. Dabei werden sowohl die
Zusammenhdnge mit den Leistungen in den Vorlduferfertigkeiten im Kindergartenalter (fiir
Studie 1 und 2) als auch die Zusammenhédnge mit den schriftsprachlichen Kompetenzen am
Ende der ersten Klasse (flir Studie 1) betrachtet. In diesem Zusammenhang muss beachtet
werden, dass die hdusliche Forderung in Studie 1 zu einem spédteren Zeitpunkt erhoben wurde
als die Vorlduferfertigkeiten im Kindergarten. Im Gegensatz dazu erfolgte die Erfassung der
hduslichen Férderung in Studie 2 zeitnah zu den Kompetenzerhebungen. Zur inferenzstatisti-
schen Uberpriifung dieser Zusammenhiinge (Hypothesen 2.1 bis 2.4) sollen lineare Regressio-
nen durchgefiihrt werden. Hierbei wird ein Verfahren in mehreren Schritten gewéhlt, um den

wahren Zusammenhang moglichst genau abbilden zu kénnen.

In einem ersten — liberalen — Modell (Modell 1) werden Zusammenhénge zwischen dem Aus-
maf} an familialer sprachbezogener Forderung und den erhobenen Kompetenzen berechnet.
Dabei wird bei den Berechnungen fiir Studie 1 die Teilnahme am Training zur phonologi-
schen Bewusstheit als zusétzlicher Pradiktor beriicksichtigt. Bei den Berechnungen fiir Studie
2 wird in diesem liberalen Modell 1 keine weitere Variable aufgenommen, da in dieser Studie

im betrachteten Zeitraum keine relevante TrainingsmafBinahme durchgefiihrt wurde.

Im zweiten Modell (Modell 2) wird der jeweils zum selben Messzeitpunkt erhobene Indikator
fiir die kognitiven Fihigkeiten als zusdtzlicher Pradiktor aufgenommen, um fiir deren Einfluss
zu kontrollieren. Bei den Berechnungen fiir Studie 1 ist dies bei Betrachtung der Vorldufer-
fertigkeiten im Kindergarten das nonverbale Arbeitsgedéchtnis, das mit dem Untertest Zahlen
nachsprechen gemessen wurde. Bei Betrachtung der schriftsprachlichen Kompetenzen im
ersten Schuljahr wird der Indikator der nonverbalen Intelligenz verwendet. Fiir Studie 2 wird

ebenfalls der Indikator der nonverbalen Intelligenz beriicksichtigt.

Das letzte — konservative — Modell (Modell 3) ist ebenfalls eine Erweiterung des ersten Mo-
dells. In diesem Modell wird die Ausgangsleistung zu t; in dem jeweils betrachteten Kompe-
tenzbereich als zusétzlicher Pradiktor aufgenommen. Durch Kontrolle der Ausgangsleistung
wird bei dieser sehr konservativen Testung ebenfalls fiir den mdglichen vorangegangenen
Einfluss der héuslichen Forderung auf die Leistung zum ersten Messzeitpunkt kontrolliert.
Bei der Uberpriifung der Zusammenhiinge zwischen der familialen sprachbezogenen Férde-
rung und den schriftsprachlichen Kompetenzen in der Grundschule in Studie 1 (Hypothesen
2.3 und 2.4) wird dieses dritte Modell nicht berechnet, da keine Vortestleistungen in den be-
trachteten Kompetenzen erhoben wurden.
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Es wird angenommen, dass der wahre Einfluss der familialen Forderung auf die betrachteten
Kompetenzen zwischen den Ergebnissen der konservativen Testung (Modell 3) und der libe-
raleren Testung (Modelle I und 2) liegt.

Fragestellung 2: Mediation der Zusammenhdnge zwischen der familialen sprach-
bezogenen Forderung und den schriftsprachlichen Kompetenzen iiber relevante
Vorlduferfertigkeiten

In Hypothese 2.5 wird davon ausgegangen, dass die Zusammenhénge zwischen der familialen
sprachbezogenen Forderung und den frithen schriftsprachlichen Kompetenzen in der Grund-
schule iiber die relevanten Vorlduferfertigkeiten vermittelt werden. Um diese Annahme zu
iiberpriifen, werden zunichst Mediationsmodelle mit jeweils einem potenziellen Mediator —
eine der Vorlduferfertigkeiten — aufgesetzt. AnschlieBend erfolgt ein Vergleich der Ausgangs-
modelle mit restriktiven Modellen, in denen der Einfluss der familialen sprachbezogenen For-
derung auf die schriftsprachlichen Leistungen mit Null gleichgesetzt wird. Abbildung 6 ver-
deutlicht diese beiden Mediationsmodelle. Durch den Vergleich zwischen dem restriktiven
Modell und dem Ausgangsmodell mittels des y°-Veranderungstests kann festgestellt werden,
ob eines der Modelle die Daten besser widerspiegelt. Im Falle eines signifikanten Ergebnisses
des y*-Verianderungstests kann davon ausgegangen werden, dass das restriktive Modell ver-
mutlich schlechter auf die Daten passt und daher verworfen werden muss. Dies bedeutet, dass
keine vollstindige Mediation des Einflusses der hduslichen Férderung auf die schriftsprach-
lichen Fahigkeiten tiber die Vorlduferfertigkeiten vorliegt. Zur Einschitzung der Anpassungs-
giite der Modelle werden die folgenden von Hu und Bentler (1999) vorgeschlagenen Cut-Off-
Werte fiir die einzelnen Model-Fit-Indizes verwendet: RMSEA < .06; CFI> .95; TLI > .95;
SRMR < .08.

Vorlaufer- Vorlaufer-
/ fertigkeiten / fertigkeiten
Familiale . . Familiale . .
sprachbezogene > Schriftsprachliche sprachbezogene Schriftsprachliche
Forderung Kompetenzen Forderung Kompetenzen

Ausgangsmodell: keine vollstindige Mediation — Restriktives Modell: vollstindige Mediation

Abbildung 6 Ausgangsmodell und restriktives Modell zur Uberpriifung der angenommenen
Mediationen.
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Fragestellung 2: Zusammenhdnge unterschiedlicher Facetten der familialen sprach-
bezogenen Forderung mit den (schrift-)sprachlichen Kompetenzen

Hypothesen 2.6 bis 2.9 postulieren, dass die Zusammenhédnge unterschiedlicher Facetten der
familialen sprachbezogenen Forderung mit den schriftsprachlichen Leistungen und deren Vor-
lauferfertigkeiten variieren. Die Uberpriifung dieser Annahmen erfolgt ebenfalls anhand von
linearen Regressionen. Dabei wird das oben beschriebene Vorgehen in mehreren Schritten —
die Berechnung von drei unterschiedlichen Modellen — angewandt. Die einzelnen betrachteten
Facetten der familialen sprachbezogenen Forderung (Hypothese 2.6: aktiv vs. passiv; Hypo-
thesen 2.7 bis 2.9: aktiv implizit vs. aktiv explizit) werden als einzelne Pradiktoren beriick-
sichtigt. Fiir die jeweiligen Priadiktoren werden getrennte Regressionsanalysen berechnet, da
aufgrund der Interkorrelation der Pradiktoren von einer Multikollinearitét auszugehen ist. Die
gleichzeitige Beriicksichtigung der einzelnen Facetten der familialen sprachbezogenen Forde-

rung konnte so zu einer Unter- oder Uberschitzung der einzelnen Zusammenhiinge fiihren.

Fragestellung 3: Unterschiede in den betrachteten Zusammenhdngen aufgrund des
Migrationshintergrundes

Fragestellung 3 beschiftigt sich mit der Rolle des Migrationshintergrundes fiir die Zusam-
menhédnge zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung und den schriftsprachlichen
Vorlduferfertigkeiten sowie den frithen schriftsprachlichen Féhigkeiten. Hierbei erfolgt ein
Vergleich zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, die in ihrer Familie iiber-
wiegend auf Deutsch gefordert werden. Um diese Zusammenhénge zu iiberpriifen, werden
Mehrgruppenvergleiche durchgefiihrt. Dabei werden Kinder ohne Migrationshintergrund —
d. h. Kinder mit zwei deutschsprachigen Elternteilen — Kindern mit Migrationshintergrund —
also Kindern mit keinem deutschsprachigen Elternteil — gegeniibergestellt. Zunichst erfolgt
die Berechnung von linearen Regressionen zur Uberpriifung der Zusammenhiinge zwischen
den Leistungen und der familialen sprachbezogenen Forderung. Wie bereits oben beschrie-
ben, werden fiir jeden Kompetenzbereich drei unterschiedliche Regressionsmodelle berech-
net. AnschlieBend werden fiir jedes Regressionsmodell jeweils zwei Modelle miteinander ver-
glichen: Im Ausgangsmodell werden keine Restriktionen angenommen, wihrend in einem
restriktiven Modell die Zusammenhinge der Leistungen mit der familialen sprachbezogenen
Forderung in beiden Migrationsgruppen gleichgesetzt werden. Anschlieend wird anhand des
y’-Verinderungstests festgestellt, welches der Modelle vorzuziehen ist. Hieraus ldsst sich ab-

leiten, ob bei den betrachteten Zusammenhéngen Migrationsunterschiede vorliegen.

Fragestellung 4: Unterschiede in den betrachteten Zusammenhdngen aufgrund der
Sprache, die fiir die familiale Férderung verwendet wird

In Fragestellung 4 soll betrachtet werden, inwieweit sich die Sprache, in der die familialen
sprachbezogenen Forderaktivititen iiberwiegend stattfinden, auf die Zusammenhénge dieser

Forderung mit den erhobenen (schrift-)sprachlichen Kompetenzen auswirkt. Hierbei sollen
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lediglich Kinder mit Migrationshintergrund beriicksichtigt werden. Die Uberpriifung dieser
Zusammenhdnge erfolgt wie bei Fragestellung 3 anhand von Mehrgruppenvergleichen. Fiir
Studie 1 werden dabei Kinder, die zuhause iiberwiegend auf Deutsch gefordert werden, mit
Kindern verglichen, die ihre familiale sprachbezogene Forderung {iberwiegend in einer ande-
ren Sprache bzw. manchmal auf Deutsch erfahren. Fiir Studie 2 erfolgt die Einteilung in drei
Gruppen: 1. Kinder, die iiberwiegend auf Deutsch gefordert werden; 2. Kinder, die sowohl auf
Deutsch als auch in einer anderen Sprache gefordert werden und 3. Kinder, die iiberwiegend
in einer anderen Sprache gefordert werden. Als Erstes werden lineare Regressionen zur Uber-
priifung der Zusammenhénge zwischen den Leistungen und der familialen sprachbezogenen
Forderung berechnet. Dabei werden — wie bereits oben beschrieben — drei unterschiedliche
Regressionsmodelle berechnet. Darauthin erfolgt fiir jedes Regressionsmodell jeweils ein
Vergleich zweier unterschiedlicher Modelle: Im Ausgangsmodell werden keine Restriktionen
vorgenommen, wohingegen in einem restriktiven Modell die Zusammenhénge der Leistungen
mit der familialen sprachbezogenen Forderung in den betrachteten Gruppen gleichgesetzt
werden. Aus dem y’-Verinderungstest wird anschlieBend abgeleitet, welches der Modelle die
Daten besser widerspiegelt. Hieraus kann gefolgert werden, ob bei den betrachteten Zusam-
menhédngen Unterschiede aufgrund der Sprache, die fiir die familiale Férderung verwendet

wird, existieren.

Fragestellung 5: Differenzielle Effekte des eingesetzten Trainingsprogramms

Fragestellung 5 beschiftigt sich mit differenziellen Effekten des in Studie 1 eingesetzten Trai-
ningsprogramms in Abhéngigkeit vom Ausmal} der familialen sprachbezogenen Forderung.
Um diese Fragestellung zu tiberpriifen, werden Mehrgruppenvergleiche durchgefiihrt. Hierbei
erfolgt eine regressionsanalytische Uberpriifung der Effekte des Trainings fiir zwei Gruppen,
die anhand des Ausmal3es der familialen sprachbezogenen Forderung gebildet werden (Forde-
rung hoch vs. Forderung niedrig). Als abhidngige Variablen werden die Kompetenzen in den
folgenden trainingsrelevanten Bereichen betrachtet: phonologische Bewusstheit (im weiteren
Sinne, im engeren Sinne sowie ein Gesamtwert) und Buchstabenkenntnis. Die zweifach
gestufte Untersuchungsbedingung (Trainings- vs. Kontrollgruppe) geht als Pridiktor in die
Analysen ein. Um den Trainingseffekt bestimmen zu koénnen, wird zudem die Ausgangs-
leistung im jeweils betrachteten Bereich als zusdtzlicher Pradiktor beriicksichtigt. Anschlie-
Bend erfolgt ein Vergleich des Ausgangsmodells ohne Restriktionen mit einem restriktiven
Modell, in dem der Effekt des Trainings in den beiden betrachteten Gruppen (familiale Forde-
rung hoch vs. familiale Férderung niedrig) gleichgesetzt wird. Anhand des y>-Verdnderungs-
tests wird daraufhin festgestellt, welches der beiden Modelle vorzuziehen ist. Hieraus kann
abgeleitet werden, ob Gruppenunterschiede hinsichtlich der Trainingseffekte vermutet werden

konnen.
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5. Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den einzelnen in Kapitel 3 aufgestellten Frage-
stellungen und Hypothesen skizziert. Zunéchst erfolgt eine Deskription der hduslichen Forder-
umgebung in Familien mit und ohne Migrationshintergrund (Kapitel 5.1). AnschlieBend wer-
den Ergebnisse zu den Zusammenhingen zwischen dem Ausmaf} an familialer sprachbezoge-
ner Forderung und den erfassten Kompetenzen dargestellt (Kapitel 5.2). Darauthin wird auf
mogliche Unterschiede in den Zusammenhéngen aufgrund des Migrationshintergrundes (Ka-
pitel 5.3) und der Sprache, die fiir die Férderung verwendet wird (Kapitel 5.4), eingegangen.
Abschliefend sollen differenzielle Effekte des in Studie 1 eingesetzten Trainingsprogramms
in Abhédngigkeit vom Ausmal} an familialer sprachbezogener Forderung tiberpriift werden
(Kapitel 5.5).

5.1 Fragestellung 1: Deskription der hauslichen Foérderumgebung in
Familien mit und ohne Migrationshintergrund

Die erste Fragestellung der vorliegenden Arbeit beschiftigt sich mit der Deskription der
hduslichen Forderumgebung in Familien mit und ohne Migrationshintergrund. Allen in Kapi-
tel 5.1 aufgefiihrten deskriptiven Daten und Berechnungen fiir Studien 1 und 2 liegt der jewei-
lige urspriingliche Datensatz zugrunde, in dem keine fehlenden Werte mittels multipler Impu-

tation ersetzt wurden.

Bei der deskriptiven Darstellung wird die Stichprobe zunéchst in die folgenden drei Sprach-
gruppen unterteilt: 1. Kinder mit zwei deutschsprachigen Elternteilen, 2. Kinder mit einem
deutschsprachigen Elternteil, 3. Kinder mit keinem deutschsprachigen Elternteil. In einem
weiteren Schritt werden Gruppenunterschiede bei den untersuchten Merkmalen der hduslichen
Forderumgebung sowie Unterschiede bei der Durchfiithrungshaufigkeit der einzelnen sprach-
bezogenen Forderaktivititen betrachtet. Bei dieser Uberpriifung von Gruppenunterschieden
werden ausschlieBlich Familien mit zwei deutschsprachigen Elternteilen und Familien mit
keinem deutschsprachigen Elternteil beriicksichtigt. Dabei erfolgt die Uberpriifung von
Mittelwertunterschieden jeweils anhand von t-Tests fiir unabhéngige Stichproben. Die Gruppe
der Familien mit einem deutschsprachigen Elternteil ist sehr heterogen und wird daher aus
den Analysen ausgeschlossen. Der Vergleich zwischen Familien mit keinem deutschsprachi-
gen Elternteil und Familien mit zwei deutschsprachigen Elternteilen ermdglicht somit einen

klareren Kontrast als dies bei Beriicksichtigung aller drei Gruppen moglich wire.
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Studie 1

Deskription der Sprachgruppen hinsichtlich des familidren Hintergrundes und
weiterer Hintergrundvariablen

Als Erstes wurden die Auspridgungen der drei Sprachgruppen bei diversen Merkmalen des
familidren Hintergrundes sowie weiterer Hintergrundvariablen betrachtet. Zusitzlich wurden
mogliche Gruppenunterschiede bei diesen Merkmalen iiberpriift. In Tabelle 5 sind die de-
skriptiven Daten der drei Sprachgruppen sowie die Ergebnisse der Uberpriifung von Mittel-
wertunterschieden zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund bei diesen Merk-

malen aufgefiihrt.

Aus den Berechnungen (vgl. Tabelle 5) geht hervor, dass Eltern in Familien mit Migrations-
hintergrund im Durchschnitt iiber einen niedrigeren Schulabschluss verfiigen als Eltern in
Familien ohne Migrationshintergrund. So haben 27.4 % der Miitter und 31.4 % der Viter in
Familien mit Migrationshintergrund eine (Fach-)Hochschulreife erlangt. In Familien ohne
Migrationshintergrund trifft dies hingegen bei 48.2 % der Miitter und 53.8 % der Viter zu.
Damit einhergehend ist auch der SES (der HISEI) in Familien mit Migrationshintergrund
niedriger. Dariiber hinaus sprechen Kinder in Familien mit Migrationshintergrund mit ihrer
Mutter, ihrem Vater und ihren Geschwistern eher eine andere Sprache als Deutsch. Etwa
50 % der Kinder mit Migrationshintergrund sprechen mit ihrer Mutter bzw. ihrem Vater iiber-
wiegend eine andere Sprache. Zusétzlich verwenden ca. 15 % dieser Kinder im Umgang mit
thren Geschwistern liberwiegend eine andere Sprache. Bei allen weiteren betrachteten Hinter-
grundvariablen (Alter des Kindes, Geschlecht des Kindes) wurden keine Gruppenunterschiede
festgestellt.
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Tabelle 5 Mittelwerte (Standardabweichungen) der drei Sprachgruppen in den Merkmalen
des familifiren Hintergrundes und weiteren Hintergrundvariablen sowie Ergebnisse der Uber-
priifung von Mittelwertunterschieden zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund
bei diesen Merkmalen in Studie 1

Skala

Gruppe 1:
Kinder mit
zwei
deutsch-
sprachigen
Elternteilen
(n=195)

Gruppe 2:
Kinder mit
einem
deutsch-
sprachigen
Elternteil
(n=29)

Gruppe 3:
Kinder mit
keinem
deutsch-
sprachigen
Elternteil
(n=51)

Mittelwertunter-
schiede zwischen
Gruppe 1 und 3

Schulabschluss der Mutter

(1 = max. Hauptschulabschluss

2 = Realschulabschluss

3 = (Fach-)Hochschulreife/Abitur)

Schulabschluss des Vaters

(1 = max. Hauptschulabschluss

2 = Realschulabschluss

3 = (Fach-)Hochschulreife/Abitur)

HISEI

Erstsprache des Kindes

(1= Deutsch

2= Deutsch und andere

3 = andere)

Sprache des Kindes mit der

Mutter

(1 = nur Deutsch

2 = meistens Deutsch
3 = manchmal Deutsch
4 = nur eine andere
Familiensprache)

Sprache des Kindes mit dem

Vater

(1 = nur Deutsch

2 = meistens Deutsch
3 = manchmal Deutsch
4 = nur eine andere
Familiensprache)

Sprache des Kindes mit den

Geschwistern

(1 = nur Deutsch

2 = meistens Deutsch
3 = manchmal Deutsch
4 = nur eine andere
Familiensprache)

2.39 (0.67)

2.34(0.82)

58.18 (15.45)

1.01 (0.07)

1.00 (0.00)

1.01 (0.07)

1.00 (0.00)

2.21(0.79)

2.36 (0.73)

54.41 (19.88)

1.28 (0.53)

1.36 (0.95)

1.76 (1.09)

1.19 (0.68)

1.89 (0.84)

1.89 (0.90)

35.62 (13.38)

2.75 (0.56)

2.56 (0.86)

2.64 (0.99)

1.93 (0.79)

3.76 <.001

3.29 <.01

9.01 <.001

-22.14 <.001

-12.81  <.001

A

-11.33 .001

-7.83

A

.001

Gruppenunterschiede bei den untersuchten Merkmalen der hduslichen Férder-

umgebung

In einem néchsten Schritt wurden die Auspriagungen der drei Sprachgruppen und etwaige

Gruppenunterschiede bei den untersuchten Merkmalen der héuslichen Forderumgebung auf
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Skalenebene betrachtet. Tabelle 6 gibt einen Uberblick iiber die deskriptiven Daten der drei

Sprachgruppen in den im Folgenden betrachteten Merkmalen der hiuslichen Férderumgebung

sowie der Ergebnisse der Uberpriifung von Mittelwertunterschieden zwischen Familien mit

und ohne Migrationshintergrund bei diesen Merkmalen.

Tabelle 6 Mittelwerte (Standardabweichungen) der drei Sprachgruppen in den Merkmalen
der hauslichen Férderumgebung sowie Ergebnisse der Uberpriifung von Mittelwertunterschie-
den zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund bei diesen Merkmalen in Studie 1

Gruppe 1: Gruppe 2: Gruppe 3: Mit.telwert}mter-
Kinder mit  Kinder mit  Kinder mit | schiede zwischen
zwel einem keinem Gruppe 1 und 3
deutsch- deutsch- deutsch-
sprachigen sprachigen sprachigen )
Elternteilen Elternteil Elternteil 4
Skala (n=195) (n=29) (n=>51)
Anzahl der Biicher
(Range: 1-5) 4.09 (1.03) 3.14 (1.33) 2.53 (1.10) 9.32 <.001
Anzahl der Kinderbiicher
(Range: 1-5) 3.49 (0.78) 3.03 (0.94) 2.38 (0.94) 8.47 <.001
Allgemeine lesebezogene Ein-
stellungen 10.00 (2.52) 9.18 (3.03) 8.46 (3.26) 3.00 <.01
(Range: 0-12)
Wahrgenommene Niitzlichkeit
des Lesens im Alltag 24.35(3.23) 2397 (4.41) 23.29(3.67) 2.00 <.05
(Range: 0-27)
Unterstiitzungsiiberzeugung
(Range: 0-9) 6.87 (1.76) 6.46 (2.27) 6.22 (1.99) 2.26 <.05
Literacyrelevantes Modell-
verhalten der Eltern (passive
v 6.99 (2.20) 6.24 (2.49) 6.08 (2.53) 2.50 <.05
Forderung)
(Range: 0-12)
Implizite sprachbezogene
Forderaktivitiiten (aktive
Forderung) 22.66 (4.66) 23.13(4.59) 22.15(5.91) 0.59 n.s.
(Range: 0-36)
Sprache, die fiir die impliziten
sprachbezogenen Forder- 1.01(0.07)  1.14(035)  152(051) | -678  <.001

aktivititen iiberwiegend
verwendet wurde

Anmerkungen. Range = theoretische Range; Abstufung bei der Sprache, die fiir die impliziten
sprachbezogenen Forderaktivitdten iiberwiegend verwendet wurde: 1 = tiberwiegend Deutsch;
2 = manchmal Deutsch/iiberwiegend eine andere Sprache.
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AnschlieBend erfolgte die Berechnung der Interkorrelationen der einzelnen Merkmale der
hduslichen Forderumgebung sowie ihrer jeweiligen Korrelation mit dem Indikator des SES
(HISEI) fiir die Gesamtstichprobe (vgl. Tabelle 7). Die Korrelationen mit dem HISEI dienen
der Uberpriifung, ob die hiusliche Foérderumgebung als Ausdruck eines niedrigen SES
verstanden werden kann. Aus den Berechnungen geht hervor, dass liberwiegend geringe bis
moderate positive Zusammenhinge zwischen den betrachteten Bereichen bestehen
(.13 <r<.68). Lediglich der Zusammenhang der Skala wahrgenommene Niitzlichkeit des
Lesens im Alltag mit dem HISEI und mit der aktiven impliziten Férderung sowie der
Zusammenhang zwischen der Anzahl an Kinderbiichern und der passiven Forderung sind
nicht statistisch bedeutsam. Zwischen den einzelnen Merkmalen der hiuslichen Forderumge-
bung und dem HISEI bestehen groftenteils geringe Zusammenhdnge. Als Ausnahmen sind
die Indikatoren der fiir die Forderung vorhandenen Ressourcen zu nennen: Erwartungsgemal
hiangt der HISEI moderat mit der Anzahl der Biicher (»=.53, p < .001) und Kinderbiicher

(r=.45, p <.001) im Haushalt zusammen.

Tabelle 7 Interkorrelationen der Merkmale der hduslichen Férderumgebung fiir die Gesamt-
stichprobe in Studie 1

1 2 3 4. 5 6 7

1. HISEI
2. Anzahl Biicher 537
3. Anzahl Kinderbiicher 457 687"
4. Al}gemelne lesebezogene 1™ 43 3

Einstellungen
5. Wahrgenommene Niitzlichkeit . - -

des Lesens im Alltag 10 23 A7 37
6. Unterstiitzungsiiberzeugung 197 217 247 287 207
7. Passive Forderung 13" 237 12t 397 28" 17"
8. Aktive implizite Forderung 15° 207 267 18" a2t 207 317

Anmerkungen. Tp <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Uberpriifung von Mittelwertunterschieden zwischen
Familien mit zwei deutschsprachigen Elternteilen (= Familien ohne Migrationshintergrund)
und Familien mit keinem deutschsprachigen Elternteil (= Familien mit Migrationshinter-
grund) bei den einzelnen Merkmalen der hauslichen Forderumgebung berichtet (vgl. Tabelle
6).

Zunichst wurden die fiir die Férderung vorhandenen Ressourcen in den Familien betrachtet.

Wie aus Tabelle 6 hervorgeht, besitzen Familien ohne Migrationshintergrund im Mittel mehr
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Biicher und Kinderbiicher als Familien mit Migrationshintergrund. So sind in Familien ohne
Migrationshintergrund durchschnittlich 101-200 Biicher und 26-100 Kinderbiicher vorhanden,
in Familien mit Migrationshintergrund hingegen 26-100 Biicher sowie 11-25 Kinderbiicher.

Diese Unterschiede sind signifikant (vgl. Tabelle 6).

Die Einstellungen der Eltern zum Lesen wurden mit den beiden Skalen allgemeine lesebezo-
gene Einstellungen und wahrgenommene Niitzlichkeit des Lesens im Alltag erfasst. Bei beiden
Skalen gibt es signifikante Unterschiede zwischen Familien mit und ohne Migrationshinter-
grund (vgl. Tabelle 6). So sind die allgemeinen lesebezogenen Einstellungen in Familien ohne
Migrationshintergrund hoher, d. h. positiver, ausgepragt und das Lesen wird im Alltag in
hoherem Mafe als niitzlich wahrgenommen als dies in Familien mit Migrationshintergrund
der Fall ist. Auch beziiglich der Unterstiitzungsiiberzeugung der Eltern sind signifikante
Unterschiede zwischen den beiden betrachteten Gruppen vorhanden (vgl. Tabelle 6). Eltern
ohne Migrationshintergrund sind demzufolge eher der Meinung, dass sie ihr Kind beim

Lesenlernen unterstiitzen kénnen.

Des Weiteren wurde das literacyrelevante Modellverhalten der Eltern als Indikator fiir die
passive sprachbezogene Forderung erhoben. Hierunter wurden die Aktivititen Biicher Lesen,
Zeitung Lesen und Schreiben zusammengefasst. In diesem Bereich besteht ein signifikanter
Unterschied zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. Tabelle 6). In
Familien ohne Migrationshintergrund liegt demzufolge ein hoheres Ausmall an passiver

sprachbezogener Forderung vor als in Familien mit Migrationshintergrund.

Als zentrales Merkmal der hduslichen Forderumgebung wurde in der vorliegenden Arbeit die
Durchfiihrungshaufigkeit diverser sprachbezogener Forderaktivititen als Indikator fiir das
Ausmal an aktiver sprachbezogener Férderung in den Familien erhoben. In Studie 1 wurde
hierbei die aktive (implizite) sprachbezogene Forderung retrospektiv fiir den Zeitraum vor der
Einschulung erfasst. Die Betrachtung der deskriptiven Daten dieser Skala deutet darauf hin,
dass hier keine Unterschiede zwischen den betrachteten Gruppen vorliegen (vgl. Tabelle 6).

Die Ergebnisse des Mittelwertvergleichs untermauern diese Vermutung (vgl. Tabelle 6).

Beziiglich der sprachbezogenen Forderaktivititen interessiert auch, welche Sprache fiir die
Aktivitdten tiberwiegend verwendet wurde. Hier lassen die deskriptiven Daten Unterschiede
zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund vermuten (vgl. Tabelle 6). Auch die
Betrachtung der H&ufigkeiten der Sprachangaben deutet in diese Richtung. In 99.0 % der
Familien ohne Migrationshintergrund werden die sprachbezogenen Forderaktivititen iiber-
wiegend auf Deutsch durchgefiihrt, wihrend dieser Anteil in Familien mit Migrationshinter-
grund 41.2 % betriigt. Die inferenzstatistische Uberpriifung ergibt signifikante Unterschiede
zwischen den beiden betrachteten Gruppen (vgl. Tabelle 6). In Familien mit Migrationshinter-
grund wird fiir die Forderaktivititen demnach héufiger eine andere Sprache als Deutsch ver-

wendet als in Familien ohne Migrationshintergrund.
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Deskription der impliziten sprachbezogenen Forderaktivititen bei Kindern mit und
ohne Migrationshintergrund

Von zentralem Interesse ist die Haufigkeit, mit der prd- und paraliterarische Aktivitdten in
Familien mit und ohne Migrationshintergrund vor der Einschulung des Kindes durchgefiihrt
wurden. Bei Betrachtung der Gesamtskala sind hier keine Migrationsunterschiede festzustel-
len (vgl. Tabelle 6). Um etwaige Migrationsunterschiede bei einzelnen Forderaktivititen zu
iiberpriifen, wurden die Angaben zur Durchfiihrungshiufigkeit bei den einzelnen Items der
Skala implizite sprachbezogene Forderaktivititen fir Familien mit zwei deutschsprachigen
Elternteilen und Familien mit keinem deutschsprachigen Elternteil miteinander verglichen. In
Abbildungen 7 und 8 sind die Héiufigkeitsangaben in Prozent pro Antwortkategorie fiir die

einzelnen Aktivitdten in den beiden Sprachgruppen aufgefiihrt.

Die deskriptive Betrachtung der Durchfiithrungshaufigkeiten der einzelnen Forderaktivititen
lasst folgende Unterschiede zwischen den beiden Gruppen vermuten. In Familien ohne Migra-
tionshintergrund werden die folgenden Téatigkeiten héufiger durchgefiihrt: Biicher lesen;
Biicher gemeinsam anschauen und dariiber sprechen; Lieder singen; iiber Dinge unterhalten,
die gemacht wurden. Die hiufigere Durchfiihrung der Tatigkeiten Biicher lesen und Biicher
anschauen geht mit dem oben berichteten Ergebnis einher, dass in diesen Familien eine
hohere Anzahl an Biichern und Kinderbiichern zur Verfligung steht. In Familien mit Migra-
tionshintergrund hingegen werden die Tatigkeiten mit Alphabet-Spielzeug spielen und Buch-

staben oder Worter schreiben haufiger umgesetzt.

Bei der anschlieBenden Uberpriifung von Mittelwertunterschieden lassen sich die meisten der
vermuteten Gruppenunterschiede bei den sprachbezogenen Forderaktivititen absichern (Bii-
cher lesen: t.,,(66.89) =3.95, p <.001; Biicher gemeinsam anschauen und dariiber sprechen:
#(243) =4.99, p <.001; Lieder singen: t(240) =2.26, p < .05; mit Alphabet-Spielzeug spielen:
#(238) =-5.37, p <.001; iiber Dinge unterhalten, die gemacht wurden: t.,,(53.26)=3.05,
p <.01). Bei den weiteren sieben Tétigkeiten (Geschichten erzdihlen; Wortspiele spielen;
Buchstaben oder Worter schreiben; Schilder und Beschriftungen laut lesen; Brett- oder
Kartenspiele spielen; eine Bibliothek besuchen; iiber Gelesenes unterhalten) gibt es hingegen

keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen.
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Blicher lesen

Blicher gemeinsam anschauen ...
Geschichten erzahlen

Lieder singen

Mit Alphabet-Spielzeug spielen
Wortspiele spielen

Buchstaben oder Wérter schreiben
Schilder und Beschriftungen laut lesen
Brett- oder Kartenspiele spielen

Eine Bibliothek besuchen

Uber Erlebnisse unterhalten

Uber Gelesenes unterhalten

B Nie oder fast nie

= Ein oder zwei Mal im Monat

M Ein Mal oder zwei Mal in der Woche
m Jeden oder fast jeden Tag

m fehlender Wert

Abbildung 7 Haiufigkeitsangaben in Prozent pro Antwortkategorie fiir die einzelnen
Aktivititen der Skala implizite sprachbezogene Forderaktivititen in der Gruppe der Kinder
ohne Migrationshintergrund in Studie 1.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Blicher lesen

Blicher gemeinsam anschauen ...
Geschichten erzahlen

Lieder singen

Mit Alphabet-Spielzeug spielen
Wortspiele spielen

Buchstaben oder Wérter schreiben
Schilder und Beschriftungen laut lesen
Brett- oder Kartenspiele spielen

Eine Bibliothek besuchen

Uber Erlebnisse unterhalten

Uber Gelesenes unterhalten

B Nie oder fast nie

= Ein oder zwei Mal im Monat

= Ein Mal oder zwei Mal in der Woche
m Jeden oder fast jeden Tag

H fehlender Wert

Abbildung 8 Haufigkeitsangaben in Prozent pro Antwortkategorie fiir die einzelnen
Aktivititen der Skala implizite sprachbezogene Forderaktivititen in der Gruppe der Kinder
mit Migrationshintergrund in Studie 1.
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Zusammenfassung der Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse zur hduslichen Foérderumgebung in Familien mit und ohne
Migrationshintergrund in Studie 1 kdnnen folgendermafBen zusammengefasst werden. Bei der
Skala implizite sprachbezogene Férderaktivititen gibt es keine signifikanten Unterschiede
zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund. Der Vergleich auf Skalenebene legt
also nahe, dass bei der aktiven sprachbezogenen Forderung quantitativ keine Migrationsunter-
schiede vorliegen. Jedoch verdeutlichen die oben berichteten Unterschiede zwischen den
beiden Sprachgruppen bei der Durchfiihrungshéufigkeit einzelner sprachbezogener Forder-
aktivitdten, dass es bei der aktiven sprachbezogenen Forderung durchaus qualitative Unter-

schiede gibt.

Signifikante Unterschiede wurden hingegen bei allen weiteren Skalen gefunden: fiir die For-
derung vorhandene Ressourcen, allgemeine lesebezogene Einstellungen der Eltern;, wahrge-
nommene Niitzlichkeit des Lesens im Alltag, Unterstiitzungsiiberzeugung der Eltern, literacy-
relevantes Modellverhalten der Eltern,; Sprache, die fiir die sprachbezogenen Forderaktivitd-
ten iiberwiegend verwendet wird. So verfiigen Familien ohne Migrationshintergrund iiber eine
groBBere Anzahl an Biichern und Kinderbiichern, die Eltern zeigen eine hdhere, d. h. positive-
re, Auspragung der allgemeinen lesebezogenen Einstellungen und nehmen das Lesen im All-
tag in hoherem Male als niitzlich wahr. Zudem weisen Eltern aus Familien ohne Migrations-
hintergrund eine hohere Unterstiitzungsiiberzeugung auf, sie zeigen ein hdheres Ausmal3 an
literacyrelevantem Modellverhalten und sie verwenden seltener eine andere Sprache als

Deutsch fiir die sprachbezogenen Forderaktivititen.
Studie 2

Deskription der Sprachgruppen hinsichtlich des familidren Hintergrundes und
weiterer Hintergrundvariablen

Wie bei den Berechnungen fiir Studie 1 erfolgte als Erstes die Betrachtung der Ausprdgungen
der drei Sprachgruppen bei diversen Merkmalen des familidren Hintergrundes sowie weiteren
Hintergrundvariablen. Zudem wurden mogliche Gruppenunterschiede bei diesen Merkmalen
iiberpriift. In Tabelle 8 sind die deskriptiven Daten der drei Sprachgruppen sowie die Ergeb-
nisse der Uberpriifung von Mittelwertunterschieden zwischen Familien mit und ohne Migra-

tionshintergrund bei diesen Merkmalen aufgefiihrt.
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Tabelle 8 Mittelwerte (Standardabweichungen) der drei Sprachgruppen in den Merkmalen
des familifiren Hintergrundes und weiteren Hintergrundvariablen sowie Ergebnisse der Uber-
priifung von Mittelwertunterschieden zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund
bei diesen Merkmalen in Studie 2

Skala

Gruppe 1:
Kinder mit
zwei
deutsch-
sprachigen
Elternteilen
(n=210)

Gruppe 2:
Kinder mit
einem
deutsch-
sprachigen
Elternteil
(n=154)

Gruppe 3:
Kinder mit
keinem
deutsch-
sprachigen
Elternteil
(n=18)

Mittelwertunter-
schiede zwischen
Gruppe 1 und 3

Schulabschluss der Mutter

(1 = max. Hauptschulabschluss

2 = Realschulabschluss

3 = (Fach-)Hochschulreife/Abitur)

Schulabschluss des Vaters

(1 = max. Hauptschulabschluss

2 = Realschulabschluss

3 = (Fach-)Hochschulreife/Abitur)

HISEI

Erstsprache des Kindes

(1= Deutsch

2= Deutsch und andere

3 = andere)

Sprache des Kindes mit der

Mutter
(1 =nur Deutsch

2 = meistens Deutsch
3 = manchmal Deutsch
4 = nur eine andere

Familiensprache)

Sprache des Kindes mit dem

Vater
(1 =nur Deutsch

2 = meistens Deutsch
3 = manchmal Deutsch
4 = nur eine andere

Familiensprache)

Sprache des Kindes mit den

Geschwistern
(1 = nur Deutsch

2 = meistens Deutsch
3 = manchmal Deutsch
4 = nur eine andere

Familiensprache)

2.37(0.74)

2.41(0.78)

57.34 (16.72)

1.01 (0.15)

1.00 (0.00)

1.00 (0.00)

1.00 (0.00)

2.48 (0.80)

2.50 (0.84)

58.84 (17.66)

1.37 (0.59)

1.67 (0.97)

1.30 (0.64)

1.29 (0.68)

2.08 (0.82)

1.94 (0.81)

41.56 (16.22)

2.41 (0.80)

2.36 (1.03)

2.48 (1.04)

2.00 (1.01)

2.75 <.01

4.26 <.001

6.93 <.001

-15.37  <.001

-11.48  <.001

-11.83  <.001

-7.00

A

.001

Die Berechnungen fiir Studie 2 (vgl. Tabelle 8) zeigen, dass Eltern in Familien mit Migra-

tionshintergrund im Mittel einen niedrigeren Schulabschluss erlangt haben als Eltern in Fami-

lien ohne Migrationshintergrund. So verfiigen 35.9 % der Miitter und 26.9 % der Viter in Fa-
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milien mit Migrationshintergrund iiber eine (Fach-)Hochschulreife, wahrend dieser Anteil in
Familien ohne Migrationshintergrund bei 51.0 % (Miitter) bzw. 55.7 % (Viter) liegt. Ahnlich
wie in Studie 1 ist zudem der SES (der HISEI) in Familien mit Migrationshintergrund niedri-
ger. Hinsichtlich der mit den einzelnen Familienmitgliedern gesprochenen Sprache liegen
ebenfalls Migrationsunterschiede vor. Kinder mit Migrationshintergrund sprechen mit ihrer
Mutter, ihrem Vater und ihren Geschwistern eher eine andere Sprache als Deutsch. Etwas
mehr als 40 % der Kinder mit Migrationshintergrund verwenden beim Umgang mit ihrer
Mutter bzw. mit ihrem Vater iiberwiegend eine andere Sprache. Zudem sprechen in Familien
mit Migrationshintergrund ca. 20 % der Geschwisterkinder untereinander tiberwiegend eine
andere Sprache. Bei allen weiteren betrachteten Hintergrundvariablen (Alter des Kindes, Ge-

schlecht des Kindes) wurden keine Migrationsunterschiede gefunden.

Gruppenunterschiede bei den untersuchten Merkmalen der hduslichen Férder-
umgebung

In Studie 2 wurde die hdusliche Férderumgebung &hnlich detailliert erfasst wie in Studie 1.
Tabelle 9 gibt einen Uberblick iiber die deskriptiven Daten der drei Sprachgruppen in den be-
trachteten Merkmalen der hiuslichen Férderumgebung sowie der Ergebnisse der Uberpriifung
von Mittelwertunterschieden zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund bei

diesen Merkmalen.
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Tabelle 9 Mittelwerte (Standardabweichungen) der drei Sprachgruppen in den Merkmalen
der hauslichen Férderumgebung sowie Ergebnisse der Uberpriifung von Mittelwertunterschie-
den zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund bei diesen Merkmalen in Studie 2

Gruppe 1: Gruppe 2: Gruppe 3: Mit.telwert}mter-
Kinder mit  Kinder mit  Kinder mit | Schiede zwischen
zwei einem keinem Gruppe 1 und 3
deutsch- deutsch- deutsch-
sprachigen sprachigen sprachigen
Elternteilen Elternteil Elternteil t p
Skala (n=210) (n=54) (n=178)
Anzahl der Biicher
(Range: 1-5) 4.01 (1.15) 3.87 (1.21) 2.77 (1.32) 7.66 <.001
Anzahl der Kinderbiicher
(Range: 1-5) 3.49 (0.82) 3.09 (0.90) 2.65(0.91) 7.34 <.001
Allgemeine lesebezogene Ein-
stellungen 19.28 (4.66) 19.43 (4.45) 17.30(5.52) 2.73 <.01
(Range: 0-24)
Wahrgenommene Niitzlichkeit
des Lesens im Alltag 2426 (3.80) 24.39(3.67) 23.12 (4.20) 2.13 <.05
(Range: 0-27)
Unterstiitzungsiiberzeugung
(Range: 0-9) 8.65 (1.06) 8.65 (1.03) 8.55(1.21) 0.70 n.s.
Literacyrelevantes Modell-
verhalten der Eltern
(passive Forderung) 6.91 (2.36) 6.47 (2.99) 6.42 (2.47) 1.47 n.s.
(Range: 0-12)
Aktive Forderung
(Gesamtskala) 41.45 (8.68) 38.95(10.90) 41.40 (9.78) 0.04 n.s.
(Range: 0-69)
Implizite sprachbezogene
Forderaktivititen (aktive
implizite Forderung) 33.37(5.30) 31.09 (6.91) 31.46 (6.78) 2.28 <.05
(Range: 0-54)
Explizite sprachbezogene
Forderaktivititen (aktive
explizite Forderung) 8.14 (4.48) 8.22 (4.62) 9.70 (4.20) -2.58 <.05
(Range: 0-15)
Sprache, die fiir die impliziten
sprachbezogenen )
Forderaktivititen iiber- 1.01 (0.10) 1.37 (0.65) 1.82 (0.74) 9.50 <.001
wiegend verwendet wird
Sprache, die fiir die expliziten
sprachbezogenen 1.00 (0.00)  1.16(0.43)  1.40(0.77) | -449  <.001

Forderaktivititen iiber-
wiegend verwendet wird

Anmerkungen. Range = theoretische Range; Abstufung bei der Sprache, die fiir die sprach-

bezogenen Forderaktivititen iiberwiegend verwendet wird:

1 =1iiberwiegend Deutsch;

2 = sowohl Deutsch als auch eine andere Sprache; 3 = iiberwiegend eine andere Sprache.
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AnschlieBend wurden die Interkorrelationen der einzelnen Merkmale der hiuslichen Forder-
umgebung sowie ihre jeweilige Korrelation mit dem Indikator des SES (HISEI) fiir die
Gesamtstichprobe berechnet (vgl. Tabelle 10). Die Korrelationen mit dem HISEI dienen der
Uberpriifung, ob die hiusliche Férderumgebung als Ausdruck eines niedrigen SES verstanden
werden kann. Aus den Berechnungen geht hervor, dass die betrachteten Bereiche iiberwie-
gend gering bis moderat positiv miteinander zusammenhédngen (.12 <r <.65). Das Gesamt-
bild der Interkorrelationen der einzelnen Merkmale der hiuslichen Forderumgebung ist somit
vergleichbar mit den in Studie 1 gefundenen Zusammenhéangen. Geringe negative Zusammen-
hiange bestehen zwischen der aktiven expliziten Forderung und der Anzahl an Biichern
(r=-.12, p <.05) und Kinderbiichern (» =-.11, p <.05). Bei den Skalen Unterstiitzungstiber-
zeugung sowie aktive explizite Forderung sind mit vereinzelten weiteren Merkmalen der
hduslichen Forderumgebung keine statistisch bedeutsamen Zusammenhédnge vorhanden.
Zwischen den einzelnen Merkmalen der hduslichen Forderumgebung und dem HISEI gibt es
tiberwiegend geringe bis moderate Zusammenhinge (.14 <r» <.60). Auch in Studie 2 héngt
der HISEI am stirksten mit der Anzahl der Biicher (»=.60, p <.001) und Kinderbiicher
(r=.43, p <.001) im Haushalt zusammen — hier sind die Zusammenhénge als moderat einzu-
stufen. Dahingegen korrelieren die Skalen zur Erfassung der sprachbezogenen Fdrderung
wider Erwarten tiberhaupt nicht bzw. lediglich in geringem MaBe mit dem SES. Zwischen der
aktiven impliziten und der aktiven expliziten hauslichen Forderung besteht ein moderater Zu-
sammenhang (r = .56, p <.001).

Tabelle 10 Interkorrelationen der Merkmale der hiuslichen Férderumgebung fiir die Gesamt-
stichprobe in Studie 2

1 2 3 4 5. 6 7 8
1. HISEI
2. Anzahl Biicher 60
3. Anzahl Kinderbiicher 437 65
4. Al.lgememe lesebezogene 307 45" 3
Einstellungen
5. Wahrgenommene Niitzlichkeit e . . w

des Lesens im Alltag

6. Unterstiitzungsiiberzeugung .03 14" .07 13" 12"

7. Passive Forderung 147 3477 22" 3877 297 05

8. Aktive implizite Forderung A20 237 22" 28 17 287 35

9. Aktive explizite Forderung 09 -12° -11" -03 05 207 157 567

Anmerkungen. Tp <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der Uberpriifung von Mittelwertunterschieden zwischen
den beiden betrachteten Sprachgruppen (Familien mit zwei deutschsprachigen Elternteilen
und Familien mit keinem deutschsprachigen Elternteil) bei den einzelnen Merkmalen der

hduslichen Forderumgebung berichtet (vgl. Tabelle 9).

Als Erstes wurden die fiir die Forderung vorhandenen Ressourcen in den Familien untersucht.
Ahnlich wie in Studie 1 sind in Familien ohne Migrationshintergrund im Mittel mehr Biicher
und Kinderbiicher vorhanden als in Familien mit Migrationshintergrund (vgl. Tabelle 9). So
besitzen Familien ohne Migrationshintergrund im Durchschnitt 101-200 Biicher und 26-100
Kinderbiicher, wéihrend Familien mit Migrationshintergrund jeweils 26-100 Biicher und

Kinderbiicher besitzen. Diese Unterschiede sind signifikant (vgl. Tabelle 9).

Analog zu Studie 1 wurden die Einstellungen der Eltern zum Lesen mit den beiden Skalen all-
gemeine lesebezogene Einstellungen und wahrgenommene Niitzlichkeit des Lesens im Alltag
erhoben. Bei beiden Skalen gibt es — wie in Studie 1 — signifikante Unterschiede zwischen
den beiden betrachteten Sprachgruppen (vgl. Tabelle 9). Folglich sind die allgemeinen lese-
bezogenen Einstellungen bei Eltern mit Migrationshintergrund geringer, d. h. weniger positiv,
ausgepragt als bei Eltern ohne Migrationshintergrund. Zudem wird in Familien mit Migra-
tionshintergrund das Lesen im Alltag in geringerem Mafle als niitzlich wahrgenommen als

dies in Familien ohne Migrationshintergrund der Fall ist.

Kontrir zu den Ergebnissen der Studie 1 ergeben die Berechnungen bei den Skalen Unterstiit-
zungsiiberzeugung der Eltern und passive sprachbezogene Forderung — d. h. literacyrelevan-
tes Modellverhalten der Eltern — keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden

betrachteten Sprachgruppen (vgl. Tabelle 9).

Neben der passiven sprachbezogenen Forderung wurde die aktive sprachbezogene Férderung
als zentrales Merkmal der héduslichen Forderumgebung erfasst. In Studie 2 wurde hierbei
zwischen der impliziten sprachbezogenen Forderung und der expliziten sprachbezogenen
Férderung unterschieden. Die deskriptiven Daten legen nahe, dass es bei der Gesamtskala der
aktiven sprachbezogenen Forderung keine Unterschiede zwischen den beiden Sprachgruppen
gibt (vgl. Tabelle 9). Dies wird durch die inferenzstatistische Uberpriifung bestitigt (vgl. Ta-
belle 9). Dahingegen scheint es bei den beiden Unterskalen der aktiven Forderung folgende
Unterschiede zu geben: Familien ohne Migrationshintergrund zeigen héufiger implizites
sprachbezogenes Forderverhalten, wihrend Familien mit Migrationshintergrund ihre Kinder
hingegen haufiger explizit fordern (vgl. Tabelle 9). Die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche
untermauern diese Vermutungen. Sowohl bei der impliziten als auch bei der expliziten sprach-
bezogenen Forderung zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Sprach-
gruppen in der jeweils vermuteten Richtung (vgl. Tabelle 9). Diese Ergebnisse sind teilweise
kontrdr zu den Ergebnissen der Studie 1: Hier wurde bei der Auspridgung der impliziten

sprachbezogenen Forderung kein Unterschied zwischen Familien mit und ohne Migrations-
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hintergrund gefunden. Die explizite sprachbezogene Forderung wurde in Studie 1 nicht erho-
ben.

Bei den sprachbezogenen Forderaktivititen ist ebenfalls von Interesse, welche Sprache fiir die
impliziten Aktivititen sowie fiir die expliziten Aktivitiiten tiberwiegend verwendet wird. Die
deskriptiven Daten lassen bei beiden Skalen auf Unterschiede zwischen den betrachteten
Sprachgruppen schlieBen (vgl. Tabelle 9). Die Héufigkeitsverteilungen der Sprachangaben
untermauern diese Vermutung. Fiir die sprachbezogenen Forderaktivititen wird in 99.1 %
(implizite Forderaktivititen) bzw. 97.1 % (explizite Forderaktivititen) der Familien ohne
Migrationshintergrund iiberwiegend Deutsch verwendet. Dahingegen betrdgt dieser Anteil in
Familien mit Migrationshintergrund 37.2 % (implizite Forderaktivititen) bzw. 74.4 % (expli-
zite Forderaktivititen). Bei expliziten Forderaktivititen verwenden Familien mit Migrations-
hintergrund somit weitaus haufiger die deutsche Sprache als bei impliziten Forderaktivitéten.
Des Weiteren wird in diesen Familien in 42.3 % (implizite Forderaktivititen) bzw. 5.1 %
(explizite Forderaktivititen) der Fille sowohl Deutsch als auch eine andere Sprache fiir die
sprachbezogenen Forderaktivititen verwendet. Die vermuteten Unterschiede zwischen den
beiden Sprachgruppen werden durch die inferenzstatistische Uberpriifung bestitigt (vgl.
Tabelle 9). In Familien mit Migrationshintergrund werden die impliziten und expliziten
sprachbezogenen Forderaktivitdten signifikant hdufiger in einer anderen Sprache als Deutsch
durchgefiihrt als in Familien ohne Migrationshintergrund. Dieser Unterschied fillt bei den

impliziten Forderaktivitdten wesentlich deutlicher aus.

Deskription der impliziten sprachbezogenen Féorderaktivitdten bei Kindern mit und
ohne Migrationshintergrund

Auch in Studie 2 interessiert vor allem die Haufigkeit, mit der sowohl implizite als auch
explizite sprachbezogene Forderaktivititen in Familien mit und ohne Migrationshintergrund
durchgefiihrt werden. Zundchst wurden die Angaben zur Durchfithrungshdufigkeit bei den
einzelnen Items der Skala implizite sprachbezogene Férderaktivitditen fiir die beiden Sprach-
gruppen (Familien mit zwei deutschsprachigen Elternteilen und Familien mit keinem deutsch-
sprachigen Elternteil) betrachtet. Abbildungen 9 und 10 verdeutlichen die Haufigkeitsangaben

in Prozent pro Antwortkategorie fiir die einzelnen Aktivititen in den beiden Sprachgruppen.
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Uber die Biicher sprechen, die man selbst gelesen...
Uber Erlebnisse unterhalten

Gemeinsam (...) zu Mittag oder Abend essen
Sich Zeit nehmen, um mit dem Kind zu reden
Dem Kind Biicher schenken

Bicher fir das Kind ausleihen

B Nie oder fast nie Ein oder zwei Mal im Monat
™ Ein Mal oder zwei Mal in der Woche ™ Jeden oder fast jeden Tag
m fehlender Wert

Abbildung 9 Hiufigkeitsangaben in Prozent pro Antwortkategorie fiir die einzelnen
Aktivititen der Skala implizite sprachbezogene Forderaktivititen in der Gruppe der Kinder
ohne Migrationshintergrund in Studie 2.
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Abbildung 10 Haiufigkeitsangaben in Prozent pro Antwortkategorie fiir die einzelnen
Aktivititen der Skala implizite sprachbezogene Forderaktivitdten in der Gruppe der Kinder
mit Migrationshintergrund in Studie 2.
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Die deskriptive Betrachtung der Durchfiihrungshéufigkeiten der einzelnen impliziten sprach-
bezogenen Forderaktivititen ldsst folgende Unterschiede zwischen den beiden Sprachgruppen
vermuten. In Familien mit Migrationshintergrund kommt die Aktivitat mit Alphabet-Spielzeug
spielen hdufiger vor. Dahingegen werden in Familien osne Migrationshintergrund die folgen-
den Aktivititen haufiger durchgefiihrt: Biicher (vor-)lesen; Biicher gemeinsam anschauen und
dariiber reden; Wortspiele spielen; Schilder und Beschriftungen laut (vor-)lesen; Brett- oder
Kartenspiele spielen; eine Bibliothek/Biicherei besuchen; iiber die Biicher des Kindes
sprechen;, iiber die Biicher sprechen, die man selbst gelesen hat; iiber Dinge unterhalten, die
gemacht wurden; gemeinsam am Tisch sitzen und zu Mittag oder Abend essen; sich Zeit

nehmen, um mit dem Kind zu reden.

Tabelle 11 Ergebnisse der Uberpriifung von Mittelwertunterschieden zwischen Familien mit
und ohne Migrationshintergrund bei den impliziten sprachbezogenen Forderaktivititen in
Studie 2

t p
Biicher (vor-)lesen (V= 287) 4.08 <.001
Biicher gemeinsam anschauen ... (V= 284) 5.74 <.001
Geschichten erzihlen (V= 283) -0.17 n.s.
Lieder singen oder vorsingen (V= 284) 1.68 n.s.
Mit Alphabet-Spielzeug spielen (V= 281) -4.11 <.001
Wortspiele spielen (/V=284) 2.01 <.05
Buchstaben oder Worter schreiben (V= 283) 0.06 n.s.
Schilder und Beschriftungen laut (vor-)lesen (/V=283) 4.29 <.001
Brett- oder Kartenspiele spielen (/V = 283) 2.09 <.05
Eine Bibliothek/Biicherei besuchen (N = 282) 2.21 <.05
Eine Buchhandlung besuchen (/V = 285) 0.09 n.s.
Uber die Biicher des Kindes sprechen (V= 283) 3.63 <.001
Uber die Biicher sprechen, die man selbst gelesen hat (V= 281) -2.80 <.01
Uber Erlebnisse unterhalten (N = 287) 2.37 <.05
Gemeinsam (...) zu Mittag oder Abend essen (N = 287) 2.03 <.05
Sich Zeit nehmen, um mit dem Kind zu reden (/V = 286) 2.56 <.05
Dem Kind Biicher schenken (NV=278) -0.49 n.s.
Biicher fiir das Kind ausleihen (V= 284) 0.90 n.s.

Alle vermuteten Unterschiede werden durch die anschlieBende Uberpriifung von Mittelwert-
unterschieden bestitigt (vgl. Tabelle 11). Somit bestehen bei der Mehrzahl der impliziten
sprachbezogenen Forderaktivitdten tatsdchlich Gruppenunterschiede hinsichtlich der Durch-

filhrungshaufigkeit. Lediglich bei den folgenden sechs Tétigkeiten sind keine Unterschiede
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zwischen den beiden Sprachgruppen vorhanden (vgl. Tabelle 11): Geschichten erzihlen, Lie-
der singen oder vorsingen; Buchstaben oder Worter schreiben, eine Buchhandlung besuchen;
dem Kind Biicher schenken; Biicher fiir das Kind ausleihen. Diese Befunde widersprechen
den Ergebnissen aus Studie 1 teilweise, da in Studie 1 beziiglich der Durchfiihrungshiufigkeit
einzelner sprachbezogener Forderaktivititen weitaus weniger Unterschiede zwischen den

beiden Sprachgruppen gefunden wurden.

Deskription der expliziten sprachbezogenen Férderaktivititen bei Kindern mit und
ohne Migrationshintergrund

Als Nichstes wurden die Angaben zur Durchfiihrungshéiufigkeit bei den expliziten sprach-
bezogenen Forderaktivitdten fiir die beiden Sprachgruppen betrachtet. In den Abbildungen 11
und 12 werden die Héufigkeitsangaben in Prozent pro Antwortkategorie fiir die einzelnen

Aktivititen in den beiden Sprachgruppen graphisch dargestellt.

Bei deskriptiver Betrachtung der Durchfiihrungshéufigkeiten der einzelnen expliziten sprach-
bezogenen Forderaktivititen fallt auf, dass all diese Tatigkeiten in Familien mit Migrations-
hintergrund scheinbar hiufiger durchgefiihrt werden als in Familien ohne Migrationshinter-
grund. Zudem weist die Gruppe mit Migrationshintergrund bei allen Items dieser Skala (expli-
zite sprachbezogene Forderaktivititen) jeweils den hochsten Mittelwert auf. Die vermuteten
Gruppenunterschiede werden durch die anschlieBende Uberpriifung von Mittelwertunter-
schieden fiir die beiden Tatigkeiten dem Kind beibringen, Worter zu schreiben und dem Kind
beibringen, Worter zu lesen bestitigt (vgl. Tabelle 12). So werden diese Téatigkeiten in Famili-
en mit Migrationshintergrund im Mittel ein oder zwei Mal pro Woche durchgefiihrt, wihrend
dies in Familien ohne Migrationshintergrund durchschnittlich ein oder zwei Mal im Monat
passiert. Bei den Tétigkeiten dem Kind beibringen, Buchstaben zu schreiben und dem Kind
beibringen, den eigenen Namen zu schreiben sind tendenzielle Unterschiede zwischen den
beiden Sprachgruppen vorhanden. Im Mittel werden diese Tétigkeiten in beiden Gruppen ein
oder zwei Mal pro Woche durchgefiihrt.

Tabelle 12 Ergebnisse der Uberpriifung von Mittelwertunterschieden zwischen Familien mit
und ohne Migrationshintergrund bei den expliziten sprachbezogenen Forderaktivititen in
Studie 2

t p
Dem Kind beibringen, Buchstaben zu benennen (/V = 284) -1.51 n.s.
Dem Kind beibringen, Buchstaben zu schreiben (/V = 283) -1.98 <.10
Dem Kind beibringen, den eigenen Namen zu schreiben (V= 273) -1.82 <.10
Dem Kind beibringen, Worter zu schreiben (V= 286) -3.10 <.01

Dem Kind beibringen, Worter zu lesen (/V = 283) -3.32 <.01
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Abbildung 11 Héufigkeitsangaben in Prozent pro Antwortkategorie fiir die einzelnen
Aktivitidten der Skala explizite sprachbezogene Férderaktivititen in der Gruppe der Kinder
ohne Migrationshintergrund in Studie 2.
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Abbildung 12 Haiufigkeitsangaben in Prozent pro Antwortkategorie fiir die einzelnen
Aktivititen der Skala explizite sprachbezogene Férderaktivititen in der Gruppe der Kinder
mit Migrationshintergrund in Studie 2.

Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die deskriptiven Ergebnisse zur hduslichen Férderumgebung in Famili-

en mit und ohne Migrationshintergrund in Studie 2 zusammengefasst.

Kontrar zu Studie 1 wurden bei den Skalen Unterstiitzungsiiberzeugung der Eltern und
literacyrelevantes Modellverhalten der Eltern keine Unterschiede zwischen Familien mit und
ohne Migrationshintergrund gefunden. Somit sind die Lernvoraussetzungen von Kindern in
Familien mit und ohne Migrationshintergrund in Studie 2 in diesen Bereichen als vergleichbar

anzusehen.
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Hinsichtlich der aktiven sprachbezogenen Férderung gibt es bei Betrachtung der Gesamtskala
ebenfalls keine Migrationsunterschiede. Jedoch wurden bei den Unterskalen implizite und
explizite sprachbezogene Forderaktivititen sowohl beim Vergleich auf Skalenebene als auch
beim Vergleich auf Einzel-Item-Ebene signifikante Unterschiede zwischen Familien mit und
ohne Migrationshintergrund aufgezeigt. Dabei werden implizite sprachbezogene Forderaktivi-
titen in Familien ohne Migrationshintergrund hiufiger umgesetzt, wihrend in Familien mit
Migrationshintergrund das Ausmal} an expliziter sprachbezogener Forderung hoher ausge-
pragt ist. Dies widerspricht den Befunden der Studie 1 teilweise, da hier bei den impliziten
sprachbezogenen Forderaktivitidten auf Skalenebene keine Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen festgestellt wurden (die expliziten sprachbezogenen Forderaktivititen wurden in
Studie 1 nicht erhoben). Auf Einzel-Item-Ebene wurden zudem in Studie 2 weitaus mehr

Unterschiede festgestellt als in Studie 1.

Analog zur Studie 1 wurden in allen weiteren erhobenen Merkmalen der hduslichen Forder-
umgebung signifikante Unterschiede zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund
festgestellt: fiir die Forderung vorhandene Ressourcen; allgemeine lesebezogene Einstel-
lungen der Eltern;, wahrgenommene Niitzlichkeit des Lesens im Alltag; Sprache, die fiir die
impliziten und expliziten sprachbezogenen Forderaktivititen tiberwiegend verwendet wird.
Somit gibt es in Familien ohne Migrationshintergrund eine groflere Anzahl an Biichern und
Kinderbiichern, die Eltern zeigen eine hohere, d. h. positivere, Auspriagung der allgemeinen
lesebezogenen Einstellungen und sie nehmen das Lesen im Alltag in hoherem Mafe als niitz-
lich wahr. In Familien mit Migrationshintergrund wird hingegen weitaus seltener Deutsch fiir
die sprachbezogenen Forderaktivitidten verwendet. Dieser Unterschied ist bei den impliziten

Forderaktivititen ausgeprégter als bei den expliziten Forderaktivititen.

5.2 Fragestellung 2: Zusammenhinge zwischen den familialen sprachbezo-
genen Forderaktivititen und den erfassten Kompetenzen

In der zweiten Fragestellung der vorliegenden Arbeit wird der Frage nachgegangen, inwieweit
die bisherigen, meist im englischen Sprachraum gewonnenen, Erkenntnisse zu Zusammen-
héngen der familialen sprachbezogenen Forderung mit den schriftsprachlichen Kompetenzen
und deren Vorlduferfertigkeiten in der vorliegenden Arbeit bestétigt werden kénnen. Hierzu
wird zundchst in Kapitel 5.2.1 auf die generellen Zusammenhédnge zwischen der familialen
Forderung und den Vorlduferfertigkeiten eingegangen, wahrend in Kapitel 5.2.2 Ergebnisse
zu den generellen Zusammenhéngen zwischen der familialen Forderung und den frithen
schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende der ersten Klasse berichtet werden. Darauffolgend
wird in Kapitel 5.2.3 erldutert, inwiefern Unterschiede bei den Zusammenhdngen einzelner
Facetten der familialen sprachbezogenen Forderung mit den erfassten Kompetenzen bestehen.
Hierbei wird zunichst zwischen aktiver und passiver sprachbezogener Forderung unterschie-
den. In einem weiteren Schritt wird die aktive sprachbezogene Forderung in implizite und

explizite Aspekte unterteilt. Alle im Folgenden — in den Kapiteln 5.2 bis 5.5 — dargestellten
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Ergebnisse beruhen jeweils auf Berechnungen mit einem multipel imputierten Datensatz fiir
die gesamte Analysestichprobe von N =275 (Studie 1) bzw. N = 342 (Studie 2) Kindern (vgl.
Kapitel 4.4.1).

Deskriptive Daten fiir Studie 1 und 2

Vor der Erlduterung der Ergebnisse der einzelnen Berechnungen zur zweiten Fragestellung er-
folgt zunéchst eine Darstellung der deskriptiven Daten aller in diesen Analysen verwendeten
Variablen. Tabelle 13 gibt einen Uberblick iiber diese deskriptiven Daten fiir Studie 1,
wihrend die deskriptiven Daten fiir Studie 2 in Tabelle 14 aufgefiihrt sind.

Tabelle 13 Theoretische Range, Mittelwerte (Standardabweichungen) sowie empirische
Minima und Maxima der in Fragestellung 2 betrachteten Variablen in Studie 1

Range M (SD) Min Max

Aktive (implizite) sprachbezogene Forderung 0-36 22.55(4.92) 8 34
Passive sprachbezogene Forderung 0-12 6.74 (2.28) 0 12
Phonologische Bewusstheit (t,) 0-62 48.27 (8.85) 18 62
Buchstabenkenntnis (t,) 0-28 16.54 (7.69) 0 28
Wortschatz (t;) 0-175  84.86 (23.28) 14 148
Grammatische Fihigkeiten (t;) 0-72 50.67 (11.25) 16 70
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit in sec (t,) — 23.08 (6.35) 13.55  60.00
Zahlen nachsprechen (t,) 0-18 7.26 (1.34) 2.5 10.5
Pseudoworter nachsprechen (t,) 0-10 7.67 (1.79) 2 10
Dekodiergeschwindigkeit (t,) 0-140  43.33 (17.75) 0 97
Leseverstéindnis (t;) 0-100  24.48 (13.08) 0 81
Rechtschreibleistung (t,) 0-29 16.63 (7.00) 0 29
Nonverbale Intelligenz (t,) 0-20 8.17 (3.52) 0 15

Anmerkungen. t, = zweiter Messzeitpunkt; t4 = vierter Messzeitpunkt; sec = Sekunden;
Range = theoretische Range; Min = empirisches Minimum; Max = empirisches Maximum;
N =275; Alter zu t, (Jahre;Monate): M = 6;2, SD = 4 Monate.
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Tabelle 14 Theoretische Range, Mittelwerte (Standardabweichungen) sowie empirische
Minima und Maxima der in Fragestellung 2 betrachteten Variablen in Studie 2

Range M (SD) Min Max

Aktive sprachbezogene Forderung insgesamt 0-69 41.12 (8.91) 12 62

implizit 0-54 32.60 (5.89) 12 47

explizit 0-15 8.53 (4.33) 0 15
Passive sprachbezogene Forderung 0-12 6.74 (2.45) 0 12
Phonologische Bewusstheit (t,) 0-38 26.77 (5.76) 12 38
Buchstabenkenntnis (t;) 0-28 6.63 (7.27) 0 28
Wortschatz (t,) 0-57 41.98 (6.99) 5 54
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit in sec (t,) - 28.69 (10.27) 14.03 129.16
Kunstworter nachsprechen (t,) 0-10 7.75 (1.95) 0 10
Nonverbale Intelligenz (t,) 0-34 25.89 (5.95) 0 34

Anmerkungen. t, = zweiter Messzeitpunkt; sec = Sekunden; Range = theoretische Range;
Min = empirisches Minimum; Max = empirisches Maximum; N = 342; Alter zu t, (Jahre;
Monate): M = 5;2, SD = 4 Monate.

Zudem wurden die Interkorrelationen der einzelnen in Fragestellung 2 betrachteten Kompe-
tenzbereiche berechnet. Die betreffenden Korrelationen fiir Studie 1 sind in Tabelle 15
aufgefiihrt, wihrend Tabelle 16 die Korrelationen fiir Studie 2 wiedergibt. In beiden Studien
bestehen durchgehend signifikante Zusammenhéinge zwischen den einzelnen betrachteten
Kompetenzen. Dabei liegt der GroBteil dieser Zusammenhénge in Studie 1 im Bereich » > .30,
d. h., es sind iiberwiegend moderate bis hohe Zusammenhiange vorhanden. In Studie 2 sind

die Zusammenhinge alle als gering bis moderat einzustufen (alle » > .17).
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Tabelle 15 Interkorrelationen der in Fragestellung 2 betrachteten Kompetenzbereiche in
Studie 1

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10.
1.pB (t,)
2. BSK (t,) 45
3. WS (1) 417 31
4.Gramm (t;) 48" 357 65
5. Info (t,) 23370 2217 16 -a8”
6. Zahlen (t,) 4477 2477 25T 37 L9
7. PWN (t,) 4877 227 237 38T a7 36
8. Dekod (t;) 5570 327 34T 40" -33TT 41T 38
9. Lesen (ty) 5277 34T 3077 337 29" 38 307 85
10. RS (ty) 637 367 317 37T L3477 4977 3977 1T 697
11. NVI (t,) 417 26" 2077 2777 247 41T 2177 51T 497 4™

Anmerkungen. t; = zweiter Messzeitpunkt; t4 = vierter Messzeitpunkt; pB = phonologische
Bewusstheit; BSK = Buchstabenkenntnis; WS = Wortschatz; Gramm = grammatische Féhig-
keiten; Info = Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit (gemessen in Sekunden); Zahlen =
Zahlen nachsprechen; PWN = Pseudowoérter nachsprechen; Dekod = Dekodiergeschwindig-
keit; Lesen = Leseverstdndnis; RS = Rechtschreibleistung; NVI = nonverbale Intelligenz;

Tabelle 16 Interkorrelationen der in Fragestellung 2 betrachteten Kompetenzbereiche in
Studie 2

] 2 3. 4 5
1. pB (ty)

2. BSK (t,) A7

3. WS (t) 45 307

4. Info (t,) 225 22677 -437

5. Kunstworter (t,) 28" 177 39" 277

6. NVI (t,) 347 297 437 =337 257

Anmerkungen. t, = zweiter Messzeitpunkt; pB = phonologische Bewusstheit; BSK = Buchsta-
benkenntnis; WS = Wortschatz; Info = Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit (gemessen
in Sekunden); Kunstworter = Kunstworter nachsprechen; NVI = nonverbale Intelligenz;
T p<.01;7 p<.001.
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5.2.1 Zusammenhange zwischen den familialen sprachbezogenen Forderaktivi-
titen und den schriftsprachlichen Vorliauferfertigkeiten

5.2.1.1 Die Bereiche phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis, Wort-

schatz und grammatische Fahigkeiten

In Hypothese 2.1 wird davon ausgegangen, dass ein hoheres Ausmal3 an sprachbezogener
Forderung in einer Familie mit hoheren Leistungen eines Kindes in den folgenden schrift-
sprachlichen Vorlduferfertigkeiten einhergeht: phonologische Bewusstheit, Buchstabenkennt-
nis, Wortschatz und grammatische Fahigkeiten. Um diese Hypothese zu tiberpriifen, wurden
lineare Regressionen berechnet. Hierbei wurde ein Verfahren in drei Schritten gewdhlt, um
den wahren Zusammenhang moglichst genau abbilden zu konnen (vgl. Kapitel 4.4.3). Im
Folgenden werden die Ergebnisse dieser Berechnungen getrennt fiir Studie 1 und Studie 2
berichtet.

Studie 1

Tabelle 17 verdeutlicht die Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den
Bereichen phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis, Wortschatz und grammatische
Féhigkeiten auf die Pridiktoren aktive (implizite) familiale Forderung — gemessen anhand der
Durchfithrungshédufigkeit diverser pra- und paraliterarischer Aktivititen — und Trainingsteil-
nahme (Modell 1) sowie kognitive Fahigkeiten (Modell 2) bzw. Ausgangsleistung zu t,
(Modell 3). Als Indikator fiir die kognitiven Féhigkeiten wurde das mit dem Untertest Zahlen
nachsprechen erhobene nonverbale Arbeitsgedédchtnis zu t, beriicksichtigt. Erwartungsgemaf
werden in den Modellen 1 und 2 Zusammenhinge zwischen der familialen sprachbezogenen
Forderung und den Vorlauferfertigkeiten phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis
und grammatische Fdhigkeiten gefunden. Die Zusammenhinge liegen hierbei in geringer
Hohe vor (.11 <B <.17). Fiir den Bereich Wortschatz wird jedoch kein solcher Zusammen-
hang festgestellt. In Modell 3 erfolgt eine duBerst konservative Uberpriifung der Zusammen-
hinge zwischen den Leistungen und der familialen Forderung unter Beriicksichtigung der
Ausgangsleistung zu t;. Hier lassen sich keine Zusammenhédnge zwischen den schriftsprach-
lichen Vorlduferfertigkeiten und der héuslichen Forderung nachweisen. Wie erwartet ist die
Ausgangsleistung zu t; durchgingig der stirkste Pradiktor der Leistung zu t, (.58 < <.74).
In allen betrachteten Kompetenzbereichen ist in allen Modellen, d. h. auch unter Kontrolle der
Ausgangsleistung zu t;, ein positiver Trainingseffekt des eingesetzten Trainingsprogramms in

geringer bis moderater Hohe festzustellen (.12 <3 <.36).
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Tabelle 17 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis, Wortschatz und grammatische Fahigkeiten auf die aktive
(implizite) familiale Forderung, die Trainingsteilnahme sowie die kognitiven Fihigkeiten
bzw. die Leistung zu t; in Studie 1

Phonologische Buchstaben- .

Bewusstheit kenntnis Wortschatz Grammatik

B(SE) B B(SE) B B(SE) B B(SE) B
Modell 1
Aktive

0.31 " 0.19 . 0.05 0.30 .
(implizite) w17 .12 01 S
Forderung (0.10) (0.09) (0.18) (0.14)
Trainings- 7.18 skk 3.70 ok 20.88 Hkk 8.34 *kk
teilnahme  (1.53)"" 2 asn” 394y 3 (1.96)"" %
R’ 137 .05 127 10
Modell 2
Aktive

0.29 - 0.18 . 0.02 0.27 N
(implizite) e .16 .11 .00 .12
Forderung (0.09) (0.09) (0.26) (0.12)
Trainings- 7.68 ok 3.94 ok 21.65 ok 8.87 ok
teilnahme (1.32)™ 34 (1.29)" 20 (3.80)" 36 (1.79) 31
Kognitive 3.02 ks 1.44 ks 4.64 otk 3.20 ok
Fihigkeiten (029 *° 032" 099 %7 050 3%
R’ 337 117 197 247
Modell 3
Aktive

0.10 0.01 0.18 0.16
(implizite) .06 01 .04 07
Forderung (0.09) (0.07) (0.20) (0.10)
Trainings- 7.70 - 3.02 - 6.94 * 3.74 -
teilnahme (1.20)™ 34 0.91)” 135 (3.44)" 12 (1.44)" 13

. 0.56 0.75 0.65 0.66

Leistung zu t, (0.05) .58 0.03)" 74 (0.06)™ .70 (0.05)™ .62
R’ 447 587 557 46"

Anmerkungen. " p < .10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001.

Hypothese 2.1 konnte somit fiir Studie 1 {iberwiegend bestitigt werden. Bei der liberaleren
Uberpriifung konnten fiir die Bereiche phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und
grammatische Féhigkeiten Zusammenhédnge der Leistungen mit der familialen sprachbezoge-
nen Forderung in geringer Hohe nachgewiesen werden, wéhrend fiir den Bereich Wortschatz

kein solcher Zusammenhang gefunden wurde.

Studie 2

In Studie 2 wurde zur Bestimmung der Zusammenhinge zwischen der familialen sprachbezo-
genen Forderung und den Vorlduferfertigkeiten ein analoges Verfahren wie in Studie 1 ange-
wandt. Jedoch beinhaltet der Pradiktor aktive sprachbezogene familiale Forderung in Studie 2

sowohl implizite als auch explizite familiale Forderaktivitdten. In Kapitel 5.2.3 wird auf die



5. Ergebnisse 141

unterschiedlichen Einfliisse impliziter und expliziter Forderaktivititen auf die Leistungen in

Studie 2 ndher eingegangen.

In Tabelle 18 sind die Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t; in den Bereichen
phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Wortschatz auf die jeweiligen Pradik-
toren aufgeflihrt. Als Pradiktor kognitive Fihigkeiten wurde der zu t, erhobene Indikator der
nonverbalen Intelligenz beriicksichtigt. Kontrdr zu den Erwartungen ldsst sich ein signifikan-
ter Zusammenhang zwischen der familialen sprachbezogenen Férderung und den Leistungen
zu t; lediglich fiir den Bereich Buchstabenkenntnis nachweisen. Dieser Zusammenhang ist mit
einer Hohe von = .26 als gering bis moderat einzustufen. Auch unter Berlicksichtigung der
Ausgangsleistung zu t; bleibt dieser Zusammenhang — in geringerer Hohe — bestehen. Erwar-
tungsgemal wird die Leistung zu t, in allen Bereichen durch die Ausgangsleistung zu t; am
stiarksten vorhergesagt (.46 <3 <.74).

Tabelle 18 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Wortschatz auf die aktive familiale Forderung sowie
die kognitiven Féhigkeiten bzw. die Leistung zu t; in Studie 2

Phonologische

. Buchstabenkenntnis Wortschatz

Bewusstheit

B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Aktive 0.02 0.21 0.02
Forderung (0.04) 03 0.04)™ 26 (0.05) 03
R’ .00 07" .00
Modell 2
Aktive 0.03 0.21 0.03
Forderung (0.03) 04 (0.04)™ 26 (0.05) 04
Kognitive 0.33 ok 0.36 ok 0.51 ok
Fihigkeiten  (0.06)"" 34 0.07)™ 30 (0.09)™ 43
R’ 127 157 197
Modell 3
Aktive 0.01 0.09 "
Forderung 0.03) .02 0.03)" 11 0.03 (0.03) .03

. 0.46 0.99 0.60

Leistung zu t; (0.05)*** 46 (0'07)*** 74 (0.06)*** .73
R’ 217 60" 537

Anmerkungen. " p<.05;" p<.01;" p<.00l.

Fiir Studie 2 konnte Hypothese 2.1 lediglich fiir den Bereich Buchstabenkenntnis bestatigt
werden. Bei dieser Vorlduferfertigkeit wurde ein geringer bis moderater Zusammenhang mit
der familialen sprachbezogenen Forderung festgestellt. Dahingegen lieen sich fiir die Berei-
che phonologische Bewusstheit und Wortschatz keine Zusammenhédnge mit der familialen
Forderung nachweisen.
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5.2.1.2 Die Bereiche Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und Arbeits-
gedachtnis

Hypothese 2.2 postuliert, dass das Ausmal} an sprachbezogener Forderung in einer Familie
keinen Einfluss auf die schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten Informationsverarbeitungs-
geschwindigkeit und Arbeitsgedichtnis hat. Die Uberpriifung dieser Hypothese erfolgte
analog zur Uberpriifung der Hypothese 2.1 anhand von linearen Regressionen (vgl. Kapitel
4.4.3). Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Berechnungen wiederum getrennt fiir
Studie 1 und Studie 2 berichtet.

Studie 1

In Tabelle 19 sind die Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t; in den Bereichen
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit (Schnelles Benennen von Bildern) sowie Arbeits-
gedichtnis (gemessen mit den Untertests Zahlen nachsprechen und Pseudowdrter nachspre-
chen) auf die jeweiligen Pradiktoren abgebildet. Erwartungsgemdll werden keine Zusammen-
hiange zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung und den Leistungen in den Unter-
tests Schnelles Benennen von Bildern und Zahlen nachsprechen gefunden. Allerdings hingt
die Leistung im Untertest Pseudoworter nachsprechen, welcher das phonologische Arbeits-
gedéchtnis misst, signifikant in geringer Hohe mit der hduslichen Forderung zusammen. Das
berichtete Befundmuster bleibt auch unter Berlicksichtigung der Ausgangsleistung zu t; be-

stehen.

Hypothese 2.2 kann fiir Studie 1 somit als liberwiegend bestétigt angesehen werden. So lieen
sich erwartungsgemill keine Zusammenhédnge zwischen der familialen Forderung und der
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit sowie dem nonverbalen Arbeitsgedédchtnis (ge-
messen mit dem Nachsprechen von Zahlen) nachweisen. Dahingegen wurde fiir das verbale
Arbeitsgedichtnis (gemessen mit dem Nachsprechen von Pseudowdrtern) ein geringer

Zusammenhang mit der familialen Férderung gefunden.
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Tabelle 19 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t; in den Bereichen Informations-
verarbeitungsgeschwindigkeit (Schnelles Benennen von Bildern) und Arbeitsgeddchtnis
(Zahlen nachsprechen und Pseudowdrter nachsprechen) auf die aktive (implizite) familiale
Forderung, die Trainingsteilnahme sowie die kognitiven Féhigkeiten bzw. die Leistung zu t,
in Studie 1

Schnelles Benennen von

Bildern Zahlen nachsprechen E:Z;gox(;;t:;
(Zeit in sec) P
B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Aktive
-0.08 0.01 0.06 .
(implizite) -.06 .03 x 17
Forderung (0.08) (0.02) (0.02)
Trainings- -2.33 * -0.17 0.73 *
teilnahme  (1.24)' - 14 (0.22) -05 (0.29)" 16
R .02 .00 05"
Modell 2
Aktive
R -0.07 0.06 -
(implizite) (0.08) -.06 — — © 02)" .16
Forderung ' ’
Trainings- -2.56 16" _ _ 0.81 18"
teilnahme (1.18)" ' (0.29)" '
Kognitive -1.39 g™ . . 0.49 36"
Fihigkeiten  (0.27)" ' 0.07)" '
R’ 117 — 18
Modell 3
Aktive
-0.06 -0.02 0.05 x
(implizite) -.05 -.07 x 13
Forderung (0.07) (0.01) (0.02)
Trainings- -1.69 _ 10t -0.05 01 0.86 19°
teilnahme (0.99)" ' (0.19) ' 0.28)" '
. 0.38 - 0.46 Hh 0.36 -
Lelstung zZu t; (0.1 1)*** .52 (0.06)*** 55 (0.05)*** .39
R 29° 307" 207"

Anmerkungen. sec = Sekunden; " p < .10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001; Modell 2 wurde fiir
den Untertest Zahlen nachsprechen nicht berechnet, da die Leistung zu t, in diesem Untertest
als Indikator fiir die kognitiven Féhigkeiten verwendet wurde.

Studie 2

In Studie 2 wurden die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit wie in Studie 1 mit dem
Untertest Schnelles Benennen von Bildern und der Bereich Arbeitsgedédchtnis mit dem Unter-
test Nachsprechen von Kunstwértern erhoben. Die Ergebnisse der Regressionen der Leis-
tungen in diesen Bereichen auf die aktive familiale Forderung (Modell 1) sowie die kogniti-
ven Fahigkeiten (Modell 2) bzw. die Leistung zu t; (Modell 3) sind in Tabelle 20 aufgefiihrt.
In allen Modellen besteht kein Zusammenhang zwischen der familialen Férderung und der

Leistung in diesen beiden Bereichen.
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Tabelle 20 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t; in den Bereichen Informations-
verarbeitungsgeschwindigkeit (Schnelles Benennen von Bildern) und Arbeitsgeddchtnis
(Kunstworter nachsprechen) auf die aktive (implizite) familiale Forderung sowie die
kognitiven Fahigkeiten bzw. die Leistung zu t; in Studie 2

Schnelles Benennen von Bildern

. Kunstwort h h
(Zeit in sec) unstworter nachsprechen

B (SE) B B (SE) B

Modell 1
Aktive -0.02 0.02
Forderung (0.07) -02 (0.01) 09
R’ .00 01
Modell 2
Aktive -0.03 0.02
Forderung (0.06) -02 (0.01) 07
Kognitive -0.57 33" 0.08 75"
Fihigkeiten (0.20)" ' (0.02)™ '
) A1 07"
Modell 3
Aktive 0.02 0.02
Forderung (0.06) 02 (0.01) 09

. 0.50 0.30
Leistung zu t; ©.1 1)*** .56 (0.07)*** .30
R’ 32" 107

Anmerkungen. sec = Sekunden; “ p <.05; " p<.01; " p<.001l.

Fiir Studie 2 gilt Hypothese 2.2 somit als bestitigt. Es wurden erwartungsgeméal keine Zu-
sammenhédnge zwischen der aktiven familialen sprachbezogenen Forderung und den Kompe-

tenzbereichen Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit und Arbeitsgedéchtnis festgestellt.

5.2.2 Zusammenhange zwischen den familialen sprachbezogenen Forderaktivi-
titen und den frithen schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende der
ersten Klasse

In Hypothese 2.3 wird davon ausgegangen, dass ein hoheres Ausmal} an sprachbezogener
Forderung in einer Familie mit héheren Leistungen des Kindes in den schriftsprachlichen
Féhigkeiten Dekodiergeschwindigkeit, Leseverstindnis und Rechtschreibleistung am Ende
der ersten Klasse einhergeht. Des Weiteren wird in Hypothese 2.4 postuliert, dass die Zusam-
menhinge der familialen sprachbezogenen Forderung mit den frithen schriftsprachlichen
Kompetenzen am Ende der ersten Klasse geringer ausgeprigt sind als die in Kapitel 5.2.1
berichteten Zusammenhinge mit den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten. Darauf auf-
bauend wird in Hypothese 2.5 angenommen, dass die Zusammenhinge zwischen der familia-
len sprachbezogenen Forderung und den frithen schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende
der ersten Klasse iiber die jeweils relevanten Vorlduferfertigkeiten vermittelt werden. Diese
Hypothesen werden lediglich anhand der Daten der Studie 1 iiberpriift, da in Studie 2 keine
Erhebung der schriftsprachlichen Kompetenzen in der ersten Klasse erfolgte.
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Zur Uberpriifung der Hypothesen 2.3 und 2.4 wurden Regressionen der schriftsprachlichen
Kompetenzen zu t4 auf die Pradiktoren aktive (implizite) familiale sprachbezogene Forderung
und Trainingsteilnahme (Modell 1) sowie kognitive Fahigkeiten (Modell 2) berechnet (vgl.
Tabelle 21). Unter Beriicksichtigung der aktiven (impliziten) familialen Forderung und der
Trainingsteilnahme als Prédiktoren werden Zusammenhénge zwischen der héuslichen Forde-
rung und der Dekodiergeschwindigkeit sowie dem Leseverstindnis am Ende der ersten Klasse
aufgezeigt. Die Zusammenhénge liegen hierbei in geringer Hohe vor (Modell 1: = .15 bzw.
B=.13, p<.05). Fiir die Rechtschreibleistung besteht ein tendenzieller Zusammenhang mit
der familialen Forderung. Unter Beriicksichtigung des ebenfalls zu ts gemessenen Indikators
der nonverbalen Intelligenz als Pradiktor kognitive Fihigkeiten (Modell 2) bestehen keine Zu-
sammenhédnge zwischen den schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende der ersten Klasse und
der familialen sprachbezogenen Forderung. Somit kann Hypothese 2.3 nur als teilweise besta-
tigt angesehen werden.

Tabelle 21 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t; in den Bereichen Dekodier-
geschwindigkeit, Leseverstindnis und Rechtschreibleistung auf die aktive (implizite) famili-
ale Forderung und die Trainingsteilnahme sowie die kognitiven Fahigkeiten in Studie 1

Dekodiergeschwindigkeit Leseverstindnis Rechtschreibleistung
B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Aktive
0.54 . 0.33 x 0.16
(implizite) . .15 . 13 : 117
Forderung (0.22) (0.16) (0.09)
Trainings- 0.27 0.13 1.22
teilnahme (3.01) 01 (2.22) 00 (1.16) 07
R .02 .02 .02
Modell 2
Aktive
0.24 0.12 0.03
(implizite) .07 .04 .02
Forderung (0.20) (0.14) (0.08)
Trainings- 2.11 1.43 2.00 x
teilnahme (2.50) 03 (1.85) 04 (0.88)" A1
Kognitive 2.54 ok 1.81 ok 1.08 ook
Fihigkeiten (0.30)" = (0.22)™ 49 (0.12)™ >4
R 27" 25 307

Anmerkungen. " p < .10; " p<.05; " p < .001; Modell 3 wurde nicht berechnet, da keine Vor-
testleistungen in den betrachteten Kompetenzen erhoben wurden.

Hypothese 2.4 postuliert hohere Zusammenhinge der familialen Férderung mit den Vorldu-
ferfertigkeiten als mit den schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende der ersten Klasse. Diese
Hypothese kann anhand der berichteten Analysen nicht bestitigt werden: Fiir die Vorldufer-
fertigkeiten phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und grammatische Fahigkeiten

(vgl. Tabelle 17 in Kapitel 5.2.1) wurden Zusammenhénge mit der familialen Forderung in
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dhnlicher (geringer) Hohe festgestellt wie fiir die schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende
der ersten Klasse (vgl. Tabelle 21).

In einem weiteren Schritt wurde iiberpriift, ob die Zusammenhénge zwischen der familialen
Forderung und den frithen schriftsprachlichen Kompetenzen {iber die relevanten Vorldufer-
fertigkeiten vermittelt werden (Hypothese 2.5). Hierzu wurden zunédchst Mediationsmodelle
mit jeweils einem Mediator aufgesetzt (vgl. Kapitel 4.4.3). Die vermuteten Mediationen konn-
ten fiir die Bereiche Dekodiergeschwindigkeit und Rechtschreibleistung bestitigt werden. So
wird der Einfluss der familialen Forderung auf die Dekodiergeschwindigkeit iiber die phono-
logische Bewusstheit (indirekter Effekt: B (SE) = 0.35 (0.11), p <.001) sowie iiber die Buch-
stabenkenntnis mediiert (indirekter Effekt: B (SE)=0.13 (0.06), p <.05). Analog wird der
Einfluss der familialen Forderung auf die Rechtschreibleistung ebenfalls iiber die Vorldufer-
fertigkeiten phonologische Bewusstheit (indirekter Effekt: B (SE) =0.14 (0.04), p <.01) und
Buchstabenkenntnis vermittelt (indirekter Effekt: B (SE) = 0.06 (0.03), p <.05). Die Media-
tion des Zusammenhangs zwischen der familialen Férderung und dem Leseverstindnis {liber
den Wortschatz (indirekter Effekt: B (SE) =-0.04 (0.05), n.s.) sowie iiber die grammatischen
Féhigkeiten (indirekter Effekt: B (SE) = 0.06 (0.04), n.s.) wurde hingegen nicht bestétigt.

Diese Ergebnisse werden auch durch den anschlieBenden Vergleich der oben geschilderten
Ausgangsmodelle mit einem jeweiligen restriktiven Modell, in dem der direkte Einfluss der
familialen Forderung auf die schriftsprachlichen Leistungen zu t; mit Null gleichgesetzt
wurde (vgl. Kapitel 4.4.3), bekriftigt. Durch den Vergleich zwischen dem restriktiven Modell
und dem Ausgangsmodell wurde festgestellt, welches Modell die Daten besser widerspiegelt.
Im Falle eines signifikanten Ergebnisses des x’-Veridnderungstests kann davon ausgegangen
werden, dass das restriktive Modell schlechter auf die Daten passt und somit keine vollstandi-
ge Mediation des Einflusses der hduslichen Forderung auf die schriftsprachlichen Fahigkeiten
iiber die Vorlduferfertigkeiten vorliegt. Lediglich in den Modellen, in denen die Mediation
des Zusammenhangs der familialen Férderung mit dem Leseverstdndnis iiber die Wortschatz-
leistung (Ay> = 8.10, df=1, p <.01) bzw. iiber die grammatischen Fahigkeiten (Ay* = 3.92,
df=1, p < .05) angenommen wird, zeigt der x>-Verinderungstest jeweils ein signifikantes Er-
gebnis. D. h., das restriktive Modell passt in diesem Fall schlechter auf die Daten und ist zu-
gunsten des Ausgangsmodells zu verwerfen. Somit besteht keine vollstindige Mediation des
Zusammenhangs zwischen der familialen Férderung und dem Leseverstiandnis iiber die Vor-
lauferfertigkeiten Wortschatzleistung und grammatische Fahigkeiten. Dahingegen liegen bei
allen weiteren gepriiften Zusammenhingen vermutlich vollstindige Mediationen vor, da hier
das restriktive Modell jeweils nicht verworfen werden kann (alle y’-Verinderungstests:
sz <3.84, df=1, n.s.; restriktive Modelle: alle RMSEA <0.06, alle CFI>0.95, alle
TLI> 0.95 und alle SRMR < 0.08). Dementsprechend wird der Zusammenhang der héusli-
chen Forderung mit der Dekodiergeschwindigkeit sowie mit der Rechtschreibleistung jeweils
vollstindig tliber die Vorlauferfertigkeiten Buchstabenkenntnis und phonologische Bewusst-

heit vermittelt.
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Insgesamt gesehen wurden die Annahmen in Hypothese 2.5 iiberwiegend bestitigt. Fiir die
Bereiche Dekodiergeschwindigkeit und Rechtschreibleistung wurde eine Mediation des Zu-
sammenhangs mit der familialen Férderung iiber die jeweils relevanten Vorlauferfertigkeiten
(phonologische Bewusstheit und Buchstabenkenntnis) nachgewiesen. Dahingegen wurde der
Zusammenhang zwischen der familialen Forderung und dem Leseverstindnis nicht — wie

angenommen — liber den Wortschatz oder die grammatischen Féahigkeiten vermittelt.

5.2.3 Unterschiede der Zusammenhinge der einzelnen Facetten der familialen
sprachbezogenen Forderaktivititen mit den erfassten Kompetenzen

Aufbauend auf die Uberpriifung der generellen Zusammenhiinge zwischen der familialen
sprachbezogenen Forderung und den erfassten (schrift-)sprachlichen Kompetenzen in den
vorhergehenden Kapiteln 5.2.1 und 5.2.2 sollen im Folgenden die Zusammenhinge einzelner

Facetten der familialen Forderung mit den erhobenen Kompetenzen betrachtet werden.

5.2.3.1 Unterschiede in den Zusammenhingen mit aktiver und passiver familialer
sprachbezogener Férderung

Sowohl in Studie 1 als auch in Studie 2 wurden unterschiedliche Facetten der familialen
sprachbezogenen Forderung erhoben. So erfolgte in beiden Studien nebst der Erfassung der
aktiven familialen sprachbezogenen Forderung auch die Messung der passiven familialen
sprachbezogenen Forderung. Letztere wurde iiber das literacyrelevante Modellverhalten der
Eltern operationalisiert, welches durch Angaben zur Durchfiihrungshiufigkeit der Aktivitdten

Biicher Lesen, Zeitung Lesen und Schreiben ermittelt wurde.

In Hypothese 2.6 wird davon ausgegangen, dass der Zusammenhang der aktiven familialen
sprachbezogenen Forderung mit den schriftsprachlichen Leistungen hoher ist als der Zusam-
menhang mit der passiven familialen sprachbezogenen Forderung. Dies wurde anhand von
linearen Regressionen tberpriift (vgl. Kapitel 4.4.3). Im Folgenden werden die Ergebnisse
dieser Berechnungen erneut getrennt fiir Studie 1 und Studie 2 dargestellt. Dabei muss
berticksichtigt werden, dass die Skala aktive familiale sprachbezogene Férderung in Studie 1
lediglich implizite Forderaktivitidten beinhaltet, wihrend diese Skala in Studie 2 sowohl impli-
zite als auch explizite Forderaktivitdten umfasst. Dies ist der Tatsache geschuldet, dass in

Studie 1 keine Erhebung der expliziten Forderaktivitéiten erfolgte.

Studie 1

Tabelle 22 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der Berechnungen zu den Zusammen-
hingen zwischen der aktiven (impliziten) bzw. passiven familialen Férderung und den Leis-
tungen in den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten zu t,. Der einfacheren Darstellung
halber werden lediglich die Ergebnisse der liberalsten (Modell 1) und konservativsten Uber-
priifung (Modell 3) aufgefiihrt.
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Tabelle 22 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis, Wortschatz und grammatische Fahigkeiten auf die aktive
(implizite) bzw. passive Forderung und die Trainingsteilnahme sowie die Leistung zu t; in
Studie 1

Phonologls'che Buchstz.lben- Wortschatz Grammatik
Bewusstheit kenntnis
B(SE) B B(SE) B B(SE) B B(SE) B
Modell 1
Aktive
A 0.31 . 0.19 . 0.05 0.30 .
(F‘;‘;I(’l'e‘::ltﬁ)g 0107 V7 0.09) 12 018y Y1 014y 13
Trainings- 7.18 *okok 3.70 *k 20.88 sokok 8.34 sk
teilnahme (1.53)™ 32 (131" 19 (3.94)™ 33 (1.96)™ 29
R’ 13" 05" 12" .10°
Passive 0.18 0.09 -0.12 -0.28
Forderung (0.24) 03 (0.18) 03 (0.61) -0l (0.31) -06
Trainings- 7.05 Hkk 3.62 *k 20.83 Hkok 8.14 ok
teilnahme  (1.56)" ! 130" 18 394y 3 (193" 28
R’ .10 .03 12" 08"
Modell 3
Aktive
0.10 0.01 0.18 0.16
(implizite) .06 01 .04 07
Férderung (0.09) (0.07) (0.20) (0.10)
Trainings- 7.70 - 3.02 - 6.94 * 3.74 -
teilnahme (1.20)™ 34 0.91)” 135 (3.44)" 12 (1.44)" 13
. 0.56 0.75 0.65 0.66
Lelstung zu t; (0'05)*** .58 (0'03)*** 74 (0.06)*** .70 (0‘05)*** .62
R’ 447 587 557 467"
Passive 0.13 0.11 -0.10 -0.22
Forderung (0.18) 03 (0.13) 03 (0.46) -0l (0.26) -04
Trainings- 7.68 Hkk 3.03 *k 6.87 * 3.57 *
teilnahme (1.21)™ 34 0.91)" 13 (3.44)" 12 (1.44)" 12
. 0.57 0.75 0.64 0.66
Lelstung u t] (004)*** .59 (003)*** 74 (007)*** .69 (005)*** .63
R’ 447 587 557 46"

Anmerkungen. Tp <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001.

Ohne Beriicksichtigung der Ausgangsleistung zu t; hingt die aktive (implizite) familiale For-
derung signifikant in geringer Hohe mit den Leistungen in den Vorlduferfertigkeiten phono-
logische Bewusstheit (Modell 1: p=.17, p <.01), Buchstabenkenntnis (Modell 1. B =.12,
p <.05), und grammatische Fahigkeiten (Modell 1: B = .13, p <.05) zusammen. Unter Kon-
trolle der Ausgangsleistung (Modell 3) sind diese Zusammenhénge nicht vorhanden. Dariiber
hinaus bestehen fiir die aktive (implizite) Forderung Zusammenhénge in geringer Hohe mit
den in der Grundschule erhobenen schriftsprachlichen Kompetenzen Dekodiergeschwindig-
keit (Modell 1: B=.15, p<.05; vgl. Tabelle 21 in Kapitel 5.2.2) und Leseverstindnis
(Modell I: B = .13, p <.05; vgl. Tabelle 21 in Kapitel 5.2.2). Auch im Bereich Rechtschreib-

leistung existiert ein tendenzieller geringer Zusammenhang mit der aktiven (impliziten) For-
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derung (Modell I: B=.11, p <.10; vgl. Tabelle 21 in Kapitel 5.2.2). All diese Zusammen-
hénge sind nicht vorhanden, wenn fiir die kognitiven Féhigkeiten kontrolliert wird (Modell 2,
vgl. Tabelle 21 in Kapitel 5.2.2).

Bei der passiven Forderung, d. h. dem literacyrelevanten Modellverhalten der Eltern, ergibt
sich ein anderes Bild. Hier sind durchgéngig in allen Modellen und fiir alle betrachteten Kom-
petenzbereiche keine Zusammenhédnge mit den erhobenen schriftsprachlichen Vorlauferfertig-
keiten festzustellen (vgl. Tabelle 22). Auch zu t4 (ohne Tabelle) liegen durchgingig keine
Zusammenhdnge zwischen der passiven Forderung und den in der Grundschule erhobenen
schriftsprachlichen Kompetenzen vor (Modell 1: Dekodiergeschwindigkeit: B (SE) = 0.34
(0.52), B = .04, n.s.; Leseverstindnis: B (SE) = 0.42 (0.38), B = .07, n.s.; Rechtschreibleistung:
B (SE) =0.06 (0.20), B =.02, n.s.).

Hypothese 2.6 kann somit im Falle der liberalen Uberpriifung (Modell 1) fiir Studie 1 als
iiberwiegend bestitigt angesehen werden: Mit Ausnahme der Wortschatzleistung hiangt die
aktive (implizite) familiale Férderung mit den erhobenen Kompetenzen stirker zusammen als
die passive familiale Forderung. Fiir den Bereich Wortschatz konnten keine Zusammenhénge
mit der aktiven oder passiven Forderung festgestellt werden. Bei der konservativen Testung,
bei der fiir die Ausgangsleistung zu t; (im Falle der Vorlauferfertigkeiten) bzw. fiir die kogni-
tiven Fahigkeiten (im Falle der schriftsprachlichen Féhigkeiten in der Grundschule) kontrol-
liert wird, sind fiir keinen der Bereiche Zusammenhidnge mit der aktiven (impliziten) oder

passiven familialen Férderung vorhanden.

Studie 2

Zur Bestimmung der Zusammenhdnge zwischen den Vorlduferfertigkeiten und der aktiven
bzw. passiven familialen Forderung in Studie 2 wurde ein vergleichbares Verfahren wie in
Studie 1 gewdhlt. In Tabelle 23 sind die Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t; in
den Bereichen phonologische Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Wortschatz auf die aktive
bzw. passive Forderung dargestellt. Der einfacheren Darstellung halber werden erneut ledig-
lich die Ergebnisse der liberalsten (Modell 1) und konservativsten Uberpriifung (Modell 3)
aufgefiihrt.

Im Bereich Buchstabenkenntnis besteht ein geringer bis moderater Zusammenhang zwischen
der Leistung und dem AusmaB an aktiver familialer Férderung (Modell 1: B = .26, p <.001;
Modell 3: B=.11, p<.01). In den anderen Bereichen sind hingegen keine Zusammenhénge
der Leistung mit dem AusmaB an aktiver familialer Férderung festzustellen. Ahnlich wie in
Studie 1 zeigen sich keine signifikanten Zusammenhinge zwischen der passiven familialen

Forderung und den Leistungen in den betrachteten Vorlauferfertigkeiten (vgl. Tabelle 23).
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Tabelle 23 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Wortschatz auf die aktive bzw. passive Forderung
sowie die Leistung zu t; in Studie 2

Phonologls.che Buchstabenkenntnis Wortschatz
Bewusstheit
B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Forderung (0.04) 03 (0.04)™ 26 (0.05) 03
R’ .00 07" .00
Passive -0.16 -0.18 0.19
Forderung  (0.13) -07 (0.16) -06 (0.13) 07
R’ .01 .00 .00
Modell 3
Aktive 0.01 0.09 *ox
Forderung (0.03) .02 (0‘03)** 11 0.03 (0.03) .03
. 0.46 - 0.99 - 0.60 ok
Lelstung u t] (O 05)*** .46 (0 07)*** 74 (0 06)*** 73
R’ 217 607" 537
Passive -0.18 -0.18 0.05
Forderung (0.12) -08 (0.10)T -06 (0.10) 02
. 0.46 - 1.01 - 0.60 ok
Lelstung u t] (O 05)*** .46 (0 07)*** 77 (0 06)*** 73
R’ 227 597 537

Anmerkungen. " p<.05;" p<.01;" p<.00l.

Insgesamt gesehen wurde Hypothese 2.6 in Studie 2 fiir den Bereich Buchstabenkenntnis
bestitigt. Hier hdangt die aktive sprachbezogene Forderung mit einer hoheren Leistung zusam-
men, wihrend sich fiir die passive Forderung kein Zusammenhang mit der Leistung nachwei-
sen ldsst. Fiir die Bereiche phonologische Bewusstheit und Wortschatz wurden hingegen
keine Unterschiede in den Zusammenhidngen der Leistungen mit der aktiven oder passiven
Forderung festgestellt. Die Leistungen in diesen Bereichen hingen weder mit der aktiven

noch mit der passiven hduslichen Férderung zusammen.

5.2.3.2 Unterschiede in den Zusammenhidngen mit aktiver impliziter und aktiver
expliziter familialer sprachbezogener Forderung

In Studie 2 erfolgte eine Unterteilung der aktiven familialen sprachbezogenen Forderung in
zwel Facetten: 1. die implizite Forderung und 2. die explizite Forderung. Letztere beinhaltet
einen direkten Bezug zu Buchstaben bzw. zur Schrift und erfragt das Ausmal an ,,Teaching*
durch die Eltern. Die hierzu formulierten Hypothesen 2.7 bis 2.9 postulieren folgende Zusam-

menhénge:

1) Die Leistung im Bereich phonologische Bewusstheit hingt sowohl mit der impliziten

als auch mit der expliziten familialen sprachbezogenen Forderung zusammen. Dabei
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sind die Zusammenhinge mit der expliziten Forderung hoher als die Zusammenhénge

mit der impliziten Forderung.

2) Die Leistung im Bereich Buchstabenkenntnis héngt eher mit der expliziten sprach-

bezogenen Forderung zusammen als mit der impliziten sprachbezogenen Forderung.

3) Die Leistung im Bereich Wortschatz héngt eher mit der impliziten sprachbezogenen

Forderung zusammen als mit der expliziten sprachbezogenen Forderung.

Diese Zusammenhédnge wurden anhand von Regressionen iiberpriift (vgl. Tabelle 24). Die Er-
gebnisdarstellung beschrinkt sich der Einfachheit halber auf die liberalste (Modell 1) und
konservativste Uberpriifung (Modell 3) der Zusammenhiinge.

Tabelle 24 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Wortschatz auf die aktive implizite bzw. aktive explizi-
te Forderung sowie die Leistung zu t; in Studie 2

gz‘(,)vl::;ls(:isiihe Buchstabenkenntnis Wortschatz

B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Aktive
implizite 0.04 .04 0.23 18" 0.09 .08
Forderung (0.05) (0.07) (0.08)
R .00 037 01
Aktive
explizite 0.02 02 047 . o8 0.08 -.05
Forderung (0.07) (0.09) (0.09)
R .00 08" .00
Modell 3
Aktive

0.00 0.11 * 0.02
implizite .00 * .09 .02
Fﬁll? derung (0.05) (0.04) (0.05)

. 0.46 - 1.00 - 0.60 -
Leistung zu t; (0.05)*** 0.46 (0'07)*** 75 (0.06)*** 73
R’ 217 597 537
Aktive
explizite 0.05 04 0.17 10 0.06 04
Forderung (0.06) (0.06) (0.06)

. 0.46 s 0.98 . 0.61 -
Lelstung u t] (005)*** 0.46 (007)*** 74 (006)*** 73
R’ 217 60" 537

Anmerkungen. " p<.05;" p<.01;" p<.00l.

Die Analysen ergeben fiir die Bereiche phonologische Bewusstheit und Wortschatz, dass die
Leistungen weder mit der impliziten noch mit der expliziten familialen Forderung zusammen-
héngen. Dies widerspricht den Erwartungen. Fiir die Buchstabenkenntnis kann erwartungs-
gemal} ein geringer bis moderater positiver Zusammenhang mit dem Ausmal} an expliziter
familialer Forderung festgestellt werden (Modell 1: B= .28, p <.001; Modell 3: B =.10,
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p <.01). In diesem Bereich besteht auch ein geringer positiver Zusammenhang der Leistung
mit der impliziten familialen Forderung (Modell 1: B =.18, p <.001; Modell 3: B=.09,
p <.05), welcher jedoch — im Falle der liberalen Uberpriifung ohne Beriicksichtigung der

Ausgangsleistung — etwas geringer ausfallt.

Somit kann Hypothese 2.8, wonach die Leistung im Bereich Buchstabenkenntnis eher mit der
expliziten sprachbezogenen Forderung zusammenhéngt, als bestdtigt angesehen werden. Da-
hingegen miissen sowohl Hypothese 2.7, in der von Zusammenhéingen der Leistung im Be-
reich phonologische Bewusstheit mit der impliziten und expliziten Férderung ausgegangen
wird, als auch Hypothese 2.9, die einen Zusammenhang der Leistung im Wortschatz mit der

impliziten Forderung postuliert, auf Grundlage der vorliegenden Analysen abgelehnt werden.

5.3 Fragestellung 3: Unterschiede in den Zusammenhidngen aufgrund des
Migrationshintergrundes

Die dritte Fragestellung der vorliegenden Arbeit befasst sich mit der Rolle des Migrations-
hintergrundes fiir die Zusammenhédnge der familialen sprachbezogenen Forderung mit den
schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten sowie den frilhen schriftsprachlichen Fahigkeiten.
Hierbei erfolgt ein Vergleich zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, die in
ihrer Familie liberwiegend auf Deutsch gefordert werden. In Hypothese 3.1 wird postuliert,
dass in beiden Gruppen vergleichbare Zusammenhédnge zwischen dem Ausmal} an familialer
Forderung und den schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorliuferfertigkeiten beste-
hen. Um diese Zusammenhinge zu iberpriifen, werden Mehrgruppenvergleiche berechnet
(vgl. Kapitel 4.4.3). Dabei werden Kinder ohne Migrationshintergrund (= Kinder mit zwei
deutschsprachigen Elternteilen) Kindern mit Migrationshintergrund (= Kinder mit keinem
deutschsprachigen Elternteil) gegeniibergestellt. Die Gruppe der Familien mit einem deutsch-
sprachigen Elternteil ist sehr heterogen und wird daher aus den Analysen ausgeschlossen.
Nachfolgend werden die Ergebnisse dieser Berechnungen zunéchst fiir Studie 1 und anschlie-
Bend fiir Studie 2 berichtet.

Studie 1

Die im Folgenden dargestellten Berechnungen fiir Studie 1 erfolgten an einer Substichprobe
von n =214 Kindern, die zuhause iiberwiegend auf Deutsch gefordert wurden. Von diesen
214 Kindern sind 21 Kinder mit Migrationshintergrund ohne deutschsprachiges Elternteil. In
einem ersten Schritt wurden die Zusammenhédnge zwischen der aktiven (impliziten) sprach-
bezogenen Forderung und den Leistungen in den schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten zu
t, fiir Kinder mit und ohne Migrationshintergrund anhand von Regressionen iiberpriift (vgl.
Tabelle 25). Erneut werden der einfacheren Darstellung halber lediglich die Ergebnisse der
liberalsten (Modell 1) und konservativsten Uberpriifung (Modell 3) aufgefiihrt.
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Tabelle 25 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis, Wortschatz und grammatische Fahigkeiten auf die aktive
(implizite) familiale Forderung und die Trainingsteilnahme sowie die Leistung zu t; fiir die
beiden Migrationsgruppen in Studie 1

Phonologls.che Buchstz.lben- Wortschatz Grammatik
Bewusstheit kenntnis
B(SE) B B(SE) B B(SE) B B(SE) B
Modell 1
Gruppe 1: Kinder ohne Migrationshintergrund (n = 193)
Aktive
0.19 0.03 -0.04 0.23
(implizite) A1 .02 -.01 A1
Forderung (0.12) (0.11) (0.30) (0.14)
Trainings- 5.10 *ox 3.75 * 27.28 sk 8.04 ok
teilnahme (1.63)" 23 (1.65)" 18 (5.19)" 43 (2.24)™ 30
R 07" .03 20" 10
Gruppe 2: Kinder mit Migrationshintergrund (rn = 21)
Aktive
0.47 0.68 . -0.09 0.31
(implizite) + 250 w43 -.02 14
Forderung (0.27) (0.25) (0.93) (0.48)
Trainings- 11.08 * 3.24 7.12 13.05 -
teilnahme (550 486) (1036) 1© so7 Y
R 29 20 .03 25
Modell 3
Gruppe 1: Kinder ohne Migrationshintergrund (n = 193)
Aktive
0.00 -0.06 0.22 0.17
(implizite) .00 -.04 .05 .08
Forderung (0.09) (0.08) (0.23) (0.11)
Trainings- 5.74 - 1.97 T 11.55 - 1.76
teilnahme (1.14)™ 26 (1.04)° 09 (4.46)" 19 (1.54) 07
. 0.55 wo 0.76 ok 0.59 s 0.65 o
Lelstung YAl t] (005)*** .63 (004)*** 7 (006)*** .63 (005)*** .65
R 45 617 537 47
Gruppe 2: Kinder mit Migrationshintergrund (n = 21)
Aktive
R 0.19 0.39 § 0.27 -0.10
(implizite) 10 + .25 .07 -.04
Forderung (0.30) (0.22) (0.58) (0.31)
Trainings- 13.67 - 6.16 -7.23 11.22 -
teilnahme (3.88)™ 61 (4.66) 32 8.51) 16 4.37) 42
. 0.44 * 0.62 - 0.71 o 0.68 o
Leistung zu t; (0.22)* 42 (0.14)*** .56 (0.26)** .82 (0.10)*** .67
R 437 46" 58" 25

Anmerkungen. er <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001.

Wie aus den Berechnungen hervorgeht, wirkt sich die tiberwiegend auf Deutsch stattgefunde-
ne familiale sprachbezogene Forderung bei Kindern ohne Migrationshintergrund auf keine der
Vorlduferfertigkeiten aus. Bei Kindern mit Migrationshintergrund hingegen werden bei der
liberaleren Testung (Modell 1) positive Zusammenhédnge der hduslichen sprachbezogenen

Forderung mit der Buchstabenkenntnis sowie tendenzielle Zusammenhinge mit der phono-
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logischen Bewusstheit gefunden. Bei der phonologischen Bewusstheit ist die Hohe dieses
Zusammenhangs als gering bis moderat einzustufen (f =.25, p <.10), bei der Buchstaben-
kenntnis als moderat bis stark ( =.43, p <.05). Die Zusammenhénge fallen hierbei bedeu-
tend hoher aus als bei Kindern ohne Migrationshintergrund. Bei der konservativeren Testung
unter Berlicksichtigung der Leistung zu t; (Modell 3) ist bei Kindern ohne Migrationshinter-
grund lediglich ein tendenzieller Zusammenhang zwischen der hiuslichen sprachbezogenen
Forderung und der Buchstabenkenntnis in geringer bis moderater Hohe vorhanden (B = .25,
p <.10).

Der Vergleich des Ausgangsmodells mit dem restriktiven Modell, in dem die Zusammen-
hénge der Leistungen mit der familialen Foérderung in beiden Migrationsgruppen gleichgesetzt
wurden, ergibt die folgenden Schlussfolgerungen. In den Bereichen phonologische Bewusst-
heit, Wortschatz und grammatische Fahigkeiten konnen die restriktiven Modelle jeweils nicht
verworfen werden (alle x*-Verdnderungstests: Ay* < 3.84, df = 1, n.s.; restriktive Modelle: alle
RMSEA < 0.06, alle CFI > 0.95, alle TLI > 0.95 und alle SRMR < 0.08). Somit sind in diesen
Bereichen hinsichtlich der Zusammenhédnge der Leistungen mit der familialen Férderung
keine Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund anzunehmen.
Dahingegen gibt es bei der Buchstabenkenntnis vermutlich Gruppenunterschiede. Zwar liefert
der x*-Verianderungstest ebenfalls ein nicht signifikantes Ergebnis (Ay* =0.71, df=1, n.s.),
allerdings weist das restriktive Modell keine annehmbare Modellgiite auf (RMSEA = 0.15,
CFI1=0.58, TLI =-0.70, SRMR = 0.04). Daher sollte dieses Modell zugunsten des Ausgangs-

modells verworfen werden.

In einem weiteren Schritt wurden die Zusammenhénge der schriftsprachlichen Leistungen zu
ty mit der aktiven (impliziten) familialen Forderung fiir die beiden Migrationsgruppen
betrachtet (vgl. Tabelle 26). Fiir keine der beiden Migrationsgruppen sind signifikante Zusam-
menhénge der schriftsprachlichen Leistungen mit der familialen Forderung zu verzeichnen.
Der anschlieBende Vergleich der restriktiven Modelle mit den Ausgangsmodellen zeigt, dass
die restriktiven Modelle jeweils nicht verworfen werden kénnen (alle y’-Verinderungstests:
sz <3.84, df=1, ns.; restriktive Modelle: alle RMSEA <0.06, alle CFI>0.95, alle
TLI> 0.95 und alle SRMR < 0.08). Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass sich die bei-
den Migrationsgruppen hinsichtlich der Zusammenhénge zwischen der familialen Férderung

und den schriftsprachlichen Leistungen vermutlich nicht voneinander unterscheiden.



5. Ergebnisse 155

Tabelle 26 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t4 in den Bereichen Dekodierge-
schwindigkeit, Leseverstdndnis und Rechtschreibleistung auf die aktive (implizite) familiale
Forderung und die Trainingsteilnahme sowie die kognitiven Fiahigkeiten fiir die beiden
Migrationsgruppen in Studie 1

Dekodiergeschwindigkeit Leseverstindnis Rechtschreibleistung
B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Gruppe 1: Kinder ohne Migrationshintergrund (n = 193)
Aktive
0.42 0.17 0.03
(implizite) A2 .06 .03
Forderung (0.26) (0.19) (0.08)
Trainings- -0.81 -1.15 -0.52
teilnahme 3.9 -02 (2.96) -03 (1.18) -03
R 01 01 .00
Gruppe 2: Kinder mit Migrationshintergrund (n = 21)
Aktive
-0.23 -0.13 0.18
(implizite) -.07 -.07 A2
Forderung (0.71) (0.52) (0.27)
Trainings- 1.47 2.49 1.20
teilnahme (9.53) 04 (5.03) A1 (4.29) 07
R’ .01 .02 .02
Modell 2
Gruppe 1: Kinder ohne Migrationshintergrund (n = 193)
Aktive
0.19 -0.01 -0.06
(implizite) .05 .00 -.04
Forderung (0.26) (0.19) (0.08)
Trainings- 2.80 1.52 0.86
teilnahme  (3.50) 06 2.61) 04 (1.04) 03
Kognitive 2.20 - 1.63 - 0.84 .
Fihigkeiten (0.39)"" 43 0.31)™ 42 0.16)" 46
R 197 177 20"
Gruppe 2: Kinder mit Migrationshintergrund (n = 21)
Aktive
0.02 0.08 0.35 ;
(implizite) 01 .04 + 247
Forderung (0.65) (0.48) (0.19)
Trainings- -0.77 0.66 -0.29
teilnahme (7.74) -02 (3.52) 03 (2.95) -02
Kognitive 2.09 * 1.71 ook 1.39 ook
Fiihigkeiten (1.02)" 40 0.48)" 038y %0
R 16 31° 36

Anmerkungen. Tp < .10; " p<.05; " p<.01; " p <.001; Modell 3 wurde nicht berechnet, da
keine Vortestleistungen in den betrachteten Kompetenzen erhoben wurden.

Fiir Studie 1 muss Hypothese 3.1 fiir die Vorlduferfertigkeit Buchstabenkenntnis abgelehnt
werden: Hier wurden beim Zusammenhang der Leistung mit der familialen sprachbezogenen

Forderung Unterschiede zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund festgestellt.
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Demnach wirkt sich die hiusliche Forderung bei Kindern mit Migrationshintergrund positiv
auf die Buchstabenkenntnis aus, wéhrend bei Kindern ohne Migrationshintergrund kein
solcher Zusammenhang nachzuweisen ist. Fiir die weiteren Vorlauferfertigkeiten (phonologi-
sche Bewusstheit, Wortschatz und grammatische Fahigkeiten) sowie die schriftsprachlichen
Kompetenzen am Ende der ersten Klasse konnten hingegen hypothesenkonform keine Migra-
tionsunterschiede hinsichtlich der untersuchten Zusammenhénge festgestellt werden. In all
diesen Bereichen lielen sich fiir beide Gruppen keine Zusammenhdnge der Leistungen mit

der familialen Forderung nachweisen.

Studie 2

Fiir Studie 2 wurden die Analysen an zwei unterschiedlichen Substichproben durchgefiihrt.
Dieses Vorgehen wurde gewidhlt, um die Einfliisse der impliziten und expliziten sprachbezo-
genen Forderung, die iiberwiegend auf Deutsch stattfindet, getrennt voneinander untersuchen
zu konnen. Als Erstes wurden Kinder mit und ohne Migrationshintergrund betrachtet, die
zuhause implizit liberwiegend auf Deutsch gefordert werden. Diese Substichprobe umfasst
insgesamt » = 239 Kinder, wovon 30 Kinder kein deutschsprachiges Elternteil haben (= Kin-
der mit Migrationshintergrund). Die zweite Analysestichprobe umfasst Kinder mit und ohne
Migrationshintergrund, die zuhause explizit iiberwiegend auf Deutsch geférdert werden. Diese
Substichprobe beinhaltet insgesamt n =262 Kinder, wovon 58 Kinder mit Migrationshinter-

grund ohne deutschsprachiges Elternteil sind.

Implizite sprachbezogene Forderung, die iiberwiegend auf Deutsch stattfindet

In einem ersten Schritt wurden die Zusammenhinge zwischen der aktiven impliziten Forde-
rung und den Leistungen in den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten zu t, fiir Kinder mit
und ohne Migrationshintergrund berechnet (vgl. Tabelle 27). Die Erlauterung der Ergebnisse
beschrinkt sich der einfacheren Darstellung halber auf die liberalste (Modell 1) und konserva-
tivste Uberpriifung (Modell 3) der Zusammenhiinge. Aus den Analysen geht hervor, dass die
implizite familiale Férderung bei Kindern ohne Migrationshintergrund positiv mit der phono-
logischen Bewusstheit sowie der Buchstabenkenntnis zusammenhangt. Die Zusammenhénge
liegen hierbei in geringer Hohe vor (phonologische Bewusstheit: Modelle 1 und 3: p= .13,
p <.05; Buchstabenkenntnis: Modell I: = .20, p <.01; Modell 3: = .10, p <.05). Dahin-
gegen besteht in dieser Gruppe kein Zusammenhang zwischen der impliziten hduslichen For-
derung und der Wortschatzleistung. Bei Kindern mit Migrationshintergrund wurden bei keiner
der untersuchten Vorlduferfertigkeiten Zusammenhédnge zwischen der impliziten familialen

Forderung und der Leistung gefunden.
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Tabelle 27 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Wortschatz auf die aktive implizite familiale Férderung
und die Trainingsteilnahme sowie die Leistung zu t; fiir die beiden Migrationsgruppen in
Studie 2

Phonologls.che Buchstabenkenntnis Wortschatz
Bewusstheit
B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Gruppe 1: Kinder ohne Migrationshintergrund (n = 209)
ﬁxl:;llivzeite 0.15 5 0.29 20" 0.01 ol
Forderung (0.07) (0.10) (0.06)
R .02 .04 .00
Gruppe 2: Kinder mit Migrationshintergrund (n = 30)
;Ar‘lll(;ll‘i/zeite 0.1 -.14 0.06 05 0.01 01
Forderung (0.15) (0.24) (0.18)
R’ .02 .00 .00
Modell 3
Gruppe 1: Kinder ohne Migrationshintergrund (n = 209)
ﬁ]i([t)ll;’;ite 0.15 e 0.14 o 20.01 ol
Forderung (0.06) (0.06) (0.05)

. 0.51 - 0.97 o 0.56 s
Lelstung u t] (006)*** 0.51 (008)*** 77 (005)*** .65
R 28" 62" 43
Gruppe 2: Kinder mit Migrationshintergrund (n = 30)
ﬁxl:;llivzeite 20.07 0 0.08 o 20.04 03
Forderung (0.12) (0.17) (0.15)

. 0.41 - 1.00 o 0.68 s
Lelstung u t] (015)** 0.47 (017)*** 77 (0 12)*** .79
R 247 617 627

Anmerkungen. er <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001.

AnschlieBend wurden die jeweiligen Ausgangsmodelle mit dem dazugehorigen restriktiven
Modell, in dem die Zusammenhinge der Leistungen mit der impliziten familialen Férderung
in beiden Migrationsgruppen gleichgesetzt wurden, verglichen. Diese Vergleiche legen nahe,
dass bei den Zusammenhdngen zwischen der impliziten hiuslichen Forderung und der Leis-
tung in den Bereichen Buchstabenkenntnis und Wortschatz vermutlich keine Migrationsunter-
schiede bestehen. So konnen die restriktiven Modelle in diesen Bereichen jeweils nicht ver-
worfen werden (alle x*-Verdnderungstests: Ay < 3.84, df=1, n.s.; restriktive Modelle: alle
RMSEA < 0.06, alle CFI1 > 0.95, alle TLI > 0.95 und alle SRMR < 0.08). Bei der phonologi-
schen Bewusstheit sind allerdings Migrationsunterschiede beim Zusammenhang der Leistung
mit der impliziten familialen Férderung zu vermuten. Hier zeigt der y’-Veranderungstest ein
marginal signifikantes Ergebnis (Ay’ =3.74, df=1, p<.10.). Zudem weist das restriktive
Modell keine ausreichende Modellgiite auf (RMSEA =0.15, CFI=0.33, TLI=-0.34;
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SRMR = 0.05). Daher muss dieses Modell zugunsten des Ausgangsmodells verworfen wer-

den.

Explizite sprachbezogene Forderung, die iiberwiegend auf Deutsch stattfindet

In einem néichsten Schritt wurden die Zusammenhénge zwischen der aktiven expliziten Forde-
rung und den Leistungen fiir Kinder mit und ohne Migrationshintergrund tberpriift (vgl.
Tabelle 28). Der einfacheren Darstellung halber werden erneut lediglich die Ergebnisse der
liberalsten (Modell 1) und konservativsten Uberpriifung (Modell 3) der Zusammenhiinge auf-
gefiihrt. Wie aus den Berechnungen hervorgeht, gibt es bei Kindern ohne Migrationshinter-
grund einen positiven geringen bis moderaten Zusammenhang der expliziten familialen For-
derung mit der Buchstabenkenntnis (Modell 1: = .34, p <.001; Modell 3: p=.13, p <.05).
Dariiber hinaus besteht fiir diese Kinder bei der liberalen Uberpriifung (Modell 1) ein tenden-
zieller geringer Zusammenhang zwischen der expliziten familialen Férderung und der Leis-
tung im Bereich phonologische Bewusstheit (p=.13, p <.10). Dieser Zusammenhang ist
signifikant, wenn die Ausgangsleistung als zusitzlicher Pradiktor berticksichtigt wird (f = .13,
p <.05). Im Bereich Wortschatz ist fiir diese Gruppe kein Zusammenhang der Leistung mit
der expliziten hduslichen Forderung zu verzeichnen. Bei Kindern mit Migrationshintergrund
sind bei keinem der untersuchten Bereiche Zusammenhénge der Leistungen mit der expliziten

familialen Forderung feststellbar.

Die berichteten Analysen lassen Migrationsunterschiede bei den Zusammenhéingen der expli-
ziten familialen Forderung mit den erhobenen Kompetenzen vermuten. Allerdings kdénnen
diese Unterschiede durch den anschlieBenden Vergleich der Ausgangsmodelle mit den restrik-
tiven Modellen iiberwiegend nicht bestdtigt werden. In den Bereichen phonologische Be-
wusstheit und Buchstabenkenntnis konnen die restriktiven Modelle jeweils nicht verworfen
werden (alle y>-Verinderungstests: Ay’ <3.84, df=1, ns.; restriktive Modelle: alle
RMSEA < 0.06, alle CFI>0.95, alle TLI > 0.95 und alle SRMR < 0.08). Daher liegen bei
den Zusammenhingen der Leistung in diesen Bereichen mit der expliziten hduslichen Forde-
rung vermutlich keine Unterschiede zwischen den beiden Migrationsgruppen vor. Dahingegen
konnen beim Wortschatz bei der liberalen Uberpriifung Migrationsunterschiede beim Zusam-
menhang der Leistung mit der expliziten familialen Férderung vermutet werden. Der y*-Ver-
anderungstest zeigt hier zwar ein nicht signifikantes Ergebnis (Ay> = 2.68, df= 1, n.s.), jedoch
weist das restriktive Modell eine nicht ausreichende Modellgiite auf (RMSEA =0.11,
CFI=0.00, TLI =-6.18, SRMR = 0.04). Somit muss dieses Modell zugunsten des Ausgangs-
modells verworfen werden. Bei Beriicksichtigung der Leistung zu t; gibt es keine Hinweise
auf Migrationsunterschiede beim Zusammenhang der expliziten familialen Férderung mit der
Wortschatzleistung. Hier kann das restriktive Modell nicht verworfen werden (Ay* = 0.55,
df=1, n.s.; RMSEA =0.00, CFI=1.00, TLI=1.01, SRMR =0.01), d. h., es existieren ver-

mutlich keine Unterschiede zwischen den beiden Migrationsgruppen.
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Tabelle 28 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Wortschatz auf die aktive explizite familiale Férderung
und die Trainingsteilnahme sowie die Leistung zu t; fiir die beiden Migrationsgruppen in
Studie 2

Phonologls.che Buchstabenkenntnis Wortschatz
Bewusstheit
B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Gruppe 1: Kinder ohne Migrationshintergrund (n = 204)
Aktive
. . 0.18 + 0.59 . 0.05
explizite + 13 - 34 .04
Forderung (0.09) 0.11) (0.08)
R .02 117 .00
Gruppe 2: Kinder mit Migrationshintergrund (n = 58)
eAxl:fin " 0.01 o 0.22 . 2039 1
Forderung (0.23) (0.34) (0.29)
R .00 01 .03
Modell 3
Gruppe 1: Kinder ohne Migrationshintergrund (n = 204)
ﬁ;‘;‘lfzel y 0.18 e 0.23 e 0.05 04
Forderung (0.08) (0.07) (0.06)

. 0.51 - 0.94 - 0.57 -
Leistung zu t; (0.06)*** 0.51 (0'09)*** 74 (0.05)*** .66
R’ 277 62" 447
Gruppe 2: Kinder mit Migrationshintergrund (n = 58)
glg;; " 0.07 05 20.02 ol 20.10 o
Forderung (0.22) (0.22) (0.21)

. 0.39 - 1.01 - 0.57 -
Leistung zu t; (0_12)** 0.37 (0'17)*** 73 (0.11)*** .68
R 147 537 48"

Anmerkungen. Tp <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001.

Insgesamt betrachtet ergibt die Uberpriifung der Hypothese 3.1 fiir Studie 2 folgende Ergeb-
nisse. Bei Beriicksichtigung der tiberwiegend auf Deutsch stattfindenden impliziten Férderung
wurden bei der Vorlduferfertigkeit phonologische Bewusstheit hypothesenkontrdar Hinweise
auf Migrationsunterschiede bei den Zusammenhdngen der Leistung mit der impliziten fami-
lialen sprachbezogenen Forderung gefunden. Demnach scheint sich die implizite héusliche
Forderung bei Kindern ohne Migrationshintergrund eher positiv auf die phonologische Be-
wusstheit auszuwirken. Fiir die weiteren Vorlduferfertigkeiten Buchstabenkenntnis und Wort-
schatz konnten hingegen hypothesenkonform keine Unterschiede zwischen den beiden Migra-
tionsgruppen festgestellt werden. Bei Betrachtung der {iberwiegend auf Deutsch stattfinden-
den expliziten Forderung konnen hinsichtlich des Zusammenhangs der familialen Férderung
mit der Wortschatzleistung Migrationsunterschiede vermutet werden, wenn die Leistung zu t,

nicht als zusitzlicher Pradiktor beriicksichtigt wird. Diese vermuteten Unterschiede sind
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jedoch nicht feststellbar, wenn fiir die Leistung zu t; kontrolliert wird. Somit ist erwartungs-
gemil davon auszugehen, dass hier keine Migrationsunterschiede vorliegen. Auch fiir die
Bereiche phonologische Bewusstheit und Buchstabenkenntnis konnten hypothesenkonform

keine Migrationsunterschiede nachgewiesen werden.

5.4 Fragestellung 4: Unterschiede in den Zusammenhingen aufgrund der
Sprache, die fiir die familiale Forderung verwendet wird

In der vierten Fragestellung der vorliegenden Arbeit soll betrachtet werden, inwieweit die
Sprache, in der die familiale sprachbezogene Forderung liberwiegend stattfindet, die Zusam-
menhinge dieser Forderung mit den (schrift-)sprachlichen Kompetenzen beeinflusst. Hierbei
werden lediglich Kinder mit Migrationshintergrund, d. h. Kinder mit keinem deutschsprachi-
gen Elternteil, berticksichtigt. In Hypothese 4.1 wird angenommen, dass die im Deutschen er-
hobenen Kompetenzen in geringerem Mal3e durch eine {iberwiegend in einer anderen Sprache
stattfindende familiale Forderung beeinflusst werden als durch eine liberwiegend deutsch-

sprachige Forderung.

Um diese Zusammenhinge fiir Kinder mit Migrationshintergrund zu iiberpriifen, werden
Mehrgruppenvergleiche berechnet (vgl. Kapitel 4.4.3). In den Berechnungen fiir Studie 1
werden dabei Kinder, die zuhause liberwiegend auf Deutsch gefordert wurden, mit Kindern
verglichen, die ihre familiale Férderung iiberwiegend in einer anderen Sprache bzw. manch-
mal auf Deutsch erhielten. Fiir Studie 2 erfolgt die Einteilung in drei Gruppen: 1. Kinder, die
tiberwiegend auf Deutsch gefordert werden; 2. Kinder, die sowohl auf Deutsch als auch in
einer anderen Sprache gefordert werden und 3. Kinder, die liberwiegend in einer anderen
Sprache gefordert werden. Nachfolgend werden die Ergebnisse dieser Berechnungen zunéchst
fiir Studie 1 und anschlieBend fiir Studie 2 berichtet. Aufgrund der geringen Gruppengrof3en

sind die nachfolgend dargestellten Ergebnisse unter Vorbehalt zu interpretieren.

Studie 1

Die im Folgenden dargestellten Berechnungen fiir Studie 1 erfolgten an einer Substichprobe
von n =50 Kindern mit Migrationshintergrund ohne deutschsprachiges Elternteil. Die Halfte
dieser Kinder (n =25) wurde zuhause iiberwiegend auf Deutsch gefordert, wiahrend bei der
anderen Hilfte (n =25) die familiale Forderung {iberwiegend in einer anderen Sprache statt-
fand.
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Tabelle 29 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis, Wortschatz und grammatische Fahigkeiten auf die aktive
(implizite) familiale Forderung und die Trainingsteilnahme sowie die Leistung zu t; fiir die
beiden Sprachgruppen (1. Forderung iiberwiegend auf Deutsch; 2. Forderung iiberwiegend in

einer anderen Sprache/manchmal auf Deutsch) in Studie 1

Phonologische

Buchstaben-

Bewusstheit kenntnis Wortschatz Grammatik

B(SE) B B(SE) B B(SE) B B(SE) B
Modell 1
Gruppe 1: Forderung auf Deutsch (n = 25)
Aktive

0.55 - 0.69 o 0.14 0.29
(implizite) « 31 = 44 .04 A2
Forderung (0.26) (0.24) (0.82) (0.53)
Trainings- 10.34 * 3.04 5.16 10.91 *
teilnahme (5.53)" 46 (4.81) 16 (10.25) A1 (5.20)" 36
R’ 28 21 .02 15
Gruppe 2: Forderung in einer anderen Sprache (n = 25)
Aktive

0.30 0.20 -1.19 0.43
(implizite) 21 15 -.30 22
Forderung (0.23) (0.22) (0.80) (0.40)
Trainings- 7.11 " 8.54 - -3.35 0.69
teilnahme  (439) 7 302" P (1147 00 554y 03
R 15 217 .09 .06
Modell 3
Gruppe 1: Forderung auf Deutsch (n = 25)
Aktive

0.29 0.41 0.55 -0.09
(implizite) .16 .27 14 -.04
Forderung (0.28) (0.21) (0.53) (0.29)
Trainings- 12.89 - 5.70 -9.47 9.42 *
teilnahme (3.82)" 8 (4.65) 30 (8.22) -19 (4.64)" 31

. 0.44 * 0.58 - 0.74 - 0.64 -

Lelstung yA) t] (022)* 41 (O 14)*** .54 (025)** .83 (018)*** .62
R 417 447 59 47
Gruppe 2: Forderung in einer anderen Sprache (n = 25)
Aktive

0.22 -0.06 -0.60 0.48
(implizite) A5 -.04 -.15 25
Forderung (0.22) (0.16) (0.69) (0.40)
Trainings- 7.27 ¥ 5.03 x 0.74 1.08
teilnahme 4.21) 34 (2.04)" 26 (8.15) 01 (4.11) 04

. 0.34 - 0.78 . 0.70 - 0.38

Leistung zu t; (0.15)* 40 (0.12)*** 74 (0.16)*** .65 (0.29) 37
R 307 69" 49" 25

Anmerkungen. er <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001.

In einem ersten Schritt wurden Regressionen der Leistungen in den Vorlduferfertigkeiten zu t,
auf die aktive (implizite) familiale Forderung und die Trainingsteilnahme sowie die Leistung

zu t; flir die beiden betrachteten Gruppen berechnet (vgl. Tabelle 29). Der einfacheren Dar-
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stellung halber beschriankt sich die Erlduterung der Ergebnisse auf die liberalste (Modell 1)
und konservativste Uberpriifung (Modell 3) der Zusammenhiinge. Die Analysen deuten auf
eine sprachspezifische Wirkung der familialen Forderung in den Bereichen phonologische
Bewusstheit und Buchstabenkenntnis hin. So ist bei Kindern, die iiberwiegend auf Deutsch
gefordert werden, bei der liberalen Uberpriifung der Zusammenhénge (Modell 1) ein modera-
ter bis starker positiver Zusammenhang der familialen Forderung mit den Leistungen in
diesen Bereichen zu verzeichnen (phonologische Bewusstheit: B =.31, p <.05; Buchstaben-
kenntnis: B = .44, p <.01). Dieser fallt zudem hoher aus als in der Vergleichsgruppe. Bei Be-
riicksichtigung der Leistung zu t; (Modell 3) ist der Zusammenhang zwischen der familialen
Forderung und der Buchstabenkenntnis in dieser Gruppe tendenziell vorhanden B =.27,
p <.10), wihrend kein Zusammenhang mit der Leistung im Bereich phonologische Bewusst-
heit vorliegt. In diesem Bereich erfolgt auch eine Angleichung der Zusammenhinge der Leis-
tung mit dem Ausmal} an familialer Forderung in den beiden betrachteten Gruppen (For-
derung auf Deutsch: =.16, n.s.; Forderung in einer anderen Sprache: =.15, n.s.). Bei
Kindern, die iiberwiegend in einer anderen Sprache gefordert werden, gibt es hingegen in
keinem der Bereiche signifikante Zusammenhédnge zwischen der familialen Forderung und
der Leistung. Deskriptiv betrachtet scheint sich die hiusliche Forderung in einer anderen
Sprache als Deutsch eher negativ auf die Wortschatzleistung im Deutschen auszuwirken
(Modell I: B =-.30, n.s.; Modell 3: B=-.15,n.s.).

Die darauffolgenden Vergleiche der Ausgangsmodelle mit den restriktiven Modellen, in
denen die Zusammenhinge der Leistung mit der familialen Forderung in beiden Gruppen
gleichgesetzt wurden, erlauben folgende Schlussfolgerungen. Hinsichtlich des Zusammen-
hangs der familialen Férderung mit der Leistung scheint es in den Bereichen Buchstaben-
kenntnis und Wortschatz Gruppenunterschiede zu geben. So weisen die restriktiven Modelle
in diesen Bereichen jeweils eine ungeniigende Modellgiite auf und miissen daher zugunsten
des jeweiligen Ausgangsmodells verworfen werden (alle x>-Verinderungstests: Ay* < 3.84,
df=1, n.s.; restriktive Modelle: alle RMSEA > 0.06, alle CFI <0.95, alle TLI <0.95). Bei
den Bereichen phonologische Bewusstheit und grammatische Fahigkeiten konnen die restrik-
tiven Modelle ohne Beriicksichtigung der Leistung zu t; (Modell 1) hingegen jeweils nicht
verworfen werden (alle y*-Verdnderungstests: Ay’ < 3.84, df = 1, n.s.; restriktive Modelle: alle
RMSEA < 0.06, alle CFI > 0.95, alle TLI > 0.95 und alle SRMR < 0.08). Somit gibt es in die-
sen Bereichen bei der liberaleren Uberpriifung der Zusammenhiinge vermutlich keine Grup-
penunterschiede beim Zusammenhang der Leistung mit der familialen Forderung. Fiir den
Bereich phonologische Bewusstheit kann auch unter Beriicksichtigung der Leistung zu t;
(Modell 3) vermutet werden, dass keine Gruppenunterschiede vorliegen. Hier kann das
restriktive Modell ebenfalls nicht verworfen werden (Ay*=0.10, df=1, n.s.; restriktives
Modell: RMSEA = 0.00, CFI=1.00, TLI=1.35, SRMR = 0.01). Im Bereich grammatische
Féhigkeiten weist das restriktive Modell unter Beriicksichtigung der Leistung zu t; hingegen

eine ungeniigende Modellgiite auf und muss daher zugunsten des Ausgangsmodells verworfen
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werden (sz = 1.75, df =1, n.s.; restriktives Modell: RMSEA = 0.12, CFI1 =0.93, TLI = 0.64,
SRMR = 0.04). Folglich scheint es hier Gruppenunterschiede beim Zusammenhang der Leis-

tung mit der familialen Férderung zu geben.

Beziiglich der Zusammenhénge der schriftsprachlichen Leistungen zu t4 mit der (impliziten)
familialen Forderung werden fiir beide Gruppen keine signifikanten Zusammenhinge gefun-
den (vgl. Tabelle 30). Bei der liberaleren Uberpriifung der Zusammenhiinge (Modell I) l4sst
sich deskriptiv feststellen, dass sich die familiale Férderung bei Kindern, die iiberwiegend in
einer anderen Sprache gefordert wurden, positiver auf die Dekodiergeschwindigkeit und das
Leseverstindnis am Ende der ersten Klasse auszuwirken scheint als bei der Vergleichsgruppe.
Im Bereich Rechtschreibleistung gibt es deskriptiv betrachtet keine Gruppenunterschiede
beim Zusammenhang der Leistung mit der familialen Forderung. Unter Berticksichtigung der
kognitiven Fahigkeiten (Modell 2) ergibt sich deskriptiv betrachtet ein anderes Bild. Im Be-
reich Dekodiergeschwindigkeit scheint es keine Gruppenunterschiede beim Zusammenhang
der Leistung mit der familialen Foérderung zu geben. Dahingegen scheinen in den Bereichen
Leseverstindnis und Rechtschreibleistung Gruppenunterschiede vorzuliegen. Im Bereich
Leseverstandnis wirkt sich die familiale Férderung eher bei Kindern, die iiberwiegend in einer
anderen Sprache gefordert wurden, positiv auf die Leistung aus, wihrend im Bereich Recht-
schreibleistung anscheinend eher Kinder, die zuhause iiberwiegend auf Deutsch gefordert

wurden, von der familialen Foérderung profitieren.

Die anschlieBenden Vergleiche der Ausgangsmodelle mit den restriktiven Modellen lassen
vermuten, dass hinsichtlich der Zusammenhénge der familialen Forderung mit den schrift-
sprachlichen Leistungen liberwiegend keine Gruppenunterschiede vorliegen. Die Mehrzahl
der restriktiven Modelle, in denen die Zusammenhédnge zwischen der familialen Forderung
und den Leistungen in beiden Gruppen gleichgesetzt wurden, kdnnen nicht verworfen werden
(’-Verinderungstests: Ay*<3.84, df=1, ns.; restriktive Modelle: RMSEA < 0.06,
CFI > 0.95, TLI > 0.95, SRMR < 0.08). Eine Ausnahme bildet das restriktive Modell fiir die
Rechtschreibleistung, in dem die kognitiven Fahigkeiten beriicksichtigt werden. Dieses Mo-
dell sollte aufgrund seiner unzureichenden Modellgiite verworfen werden (y’-Verinderungs-
test: sz =1.57, df=1, n.s.; restriktives Modell: RMSEA =0.13, CFI=0.97, TLI=0.81,
SRMR = 0.03). D. h., hier liegen vermutlich Gruppenunterschiede hinsichtlich der Zusam-

menhénge der Leistung mit der familialen Férderung vor.
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Tabelle 30 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu ts in den Bereichen Dekodier-
geschwindigkeit, Leseverstindnis und Rechtschreibleistung auf die aktive (implizite) fami-
liale Forderung und die Trainingsteilnahme sowie die kognitiven Féhigkeiten fiir die beiden
Sprachgruppen (1. Forderung iliberwiegend auf Deutsch; 2. Forderung iiberwiegend in einer
anderen Sprache/manchmal auf Deutsch) in Studie 1

Dekodiergeschwindigkeit Leseverstindnis Rechtschreibleistung
B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Gruppe 1: Forderung auf Deutsch (n = 25)
Aktive
-0.07 -0.01 0.29
(implizite) -.02 .01 .20
Forderung (0.66) (0.45) (0.25)
Trainings- 0.14 2.17 1.05
teilnahme (9.51) 00 (4.93) 09 (4.31) 06
R .02 01 .04
Gruppe 2: Forderung in einer anderen Sprache (n = 25)
Aktive
0.46 0.35 0.19
(implizite) 17 23 14
Forderung (0.49) (0.26) (0.21)
Trainings- -0.01 4.02 3.33
teilnahme (7.14) 00 (4.53) 18 (3.84) 18
R .09 .08 .05
Modell 2
Gruppe 1: Forderung auf Deutsch (n = 25)
Aktive
-0.01 0.06 0.34
(implizite) .00 .03 " 247
Forderung (0.61) (0.41) (0.19)
Trainings- -1.02 1.01 0.12
teilnahme (7.93) -02 (3.32) 04 (2.83) 01
Kognitive 1.65 + 1.64 ok 1.31 Aok
Fiihigkeiten (0.93)' 33 (0.40)"™" 37 0307
R 11 33 38"
Gruppe 2: Forderung in einer anderen Sprache (n = 25)
Aktive
0.09 0.18 0.04
(implizite) .04 12 .03
Forderung (0.34) (0.23) (0.18)
Trainings- 1.18 4.56 3.81
teilnahme (6.16) 03 (3.99) 21 (3.41) 20
Kognitive 2.93 . 1.33 - 1.16 o
Fihigkeiten (0.69)"" 69 (0.35)™ 33 (0.39)" 36
R 48" 37" 35

Anmerkungen. Tp < .10; " p<.05; " p<.01; " p<.001; Modell 3 wurde nicht berechnet, da
keine Vortestleistungen in den betrachteten Kompetenzen erhoben wurden.

In Hypothese 4.1 wurden hohere Zusammenhénge der familialen Forderung mit den (schrift-)
sprachlichen Leistungen postuliert, wenn diese Forderung liberwiegend auf Deutsch stattfin-
det. Dies konnte fiir Studie 1 zumindest teilweise bestitigt werden. So ist bei der Vorldufer-

fertigkeit Buchstabenkenntnis eine sprachspezifische Wirkung der familialen Forderung in
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dieser Richtung zu vermuten. Dasselbe gilt fiir die am Ende der ersten Klasse erhobene Recht-
schreibleistung, wenn die kognitiven Fahigkeiten als zusétzlicher Pradiktor beriicksichtigt
werden. Zudem zeigte sich im Bereich Wortschatz, dass eine héusliche Férderung in einer
anderen Sprache fiir die Leistung eher hinderlich zu sein scheint. Dahingegen profitieren im
Bereich grammatische Fahigkeiten — bei Berlicksichtigung der Ausgangsleistung — wider
Erwarten vermutlich eher Kinder, die zuhause in einer anderen Sprache gefordert wurden. Bei
der phonologischen Bewusstheit sowie den am Ende der ersten Klasse erhobenen schrift-
sprachlichen Kompetenzen Dekodiergeschwindigkeit und Leseverstdndnis bestehen hingegen
vermutlich keine Gruppenunterschiede. Hier scheint sich die familiale Férderung in beiden
betrachteten Gruppen gleichermallen positiv auf die Kompetenzen auszuwirken. In diesen
Bereichen konnte somit keine sprachspezifische Wirkung der familialen Forderung aufgezeigt

werden.

Studie 2

Ahnlich wie bei den Berechnungen zur dritten Fragestellung erfolgten die Analysen zur vier-
ten Fragestellung fiir Studie 2 in zwei Schritten. Zundchst wurde die Stichprobe der Kinder
mit Migrationshintergrund (» = 78) hinsichtlich der Sprache der impliziten Férderung in die
folgenden drei Gruppen unterteilt: 1. Kinder, die implizit liberwiegend auf Deutsch gefordert
werden; 2. Kinder, die implizit sowohl auf Deutsch als auch in einer anderen Sprache gefor-
dert werden und 3. Kinder, die implizit {iberwiegend in einer anderen Sprache gefordert
werden. Anschliefend folgten Berechnungen mit einer Unterteilung der Stichprobe anhand

der Sprache, in der die explizite Forderung iiberwiegend stattfindet.

Sprache, die fiir die implizite sprachbezogene Forderung iiberwiegend verwendet
wird

Als Erstes wurden die Zusammenhénge der Leistungen mit der impliziten familialen Forde-
rung in den unterschiedlichen Sprachgruppen betrachtet. Ein Kind wurde aus diesen Analysen
ausgeschlossen, da fiir dieses Kind die Angabe zur Sprache, die fiir die implizite familiale
Forderung iiberwiegend verwendet wird, fehlte. Somit beziehen sich die im Folgenden darge-
stellten Berechnungen auf eine Stichprobe von n =77 Kindern. Zur Uberpriifung der Zusam-
menhédnge wurden Regressionen der Leistungen in den betrachteten Vorlauferfertigkeiten zu
t, auf die implizite familiale sprachbezogene Forderung fiir die drei betrachteten Gruppen be-
rechnet (vgl. Tabelle 31). Der einfacheren Darstellung halber werden lediglich die Ergebnisse
der liberalsten (Modell 1) und konservativsten Uberpriifung (Modell 3) der Zusammenhinge
aufgefiihrt. Aus den Analysen ohne Beriicksichtigung der Ausgangsleistung zu t; (Modell 1)
geht hervor, dass bei Kindern, die iiberwiegend auf Deutsch gefordert werden, keine signifi-
kanten Zusammenhénge der familialen Forderung mit den Leistungen bestehen. In der Grup-
pe, die zuhause sowohl auf Deutsch als auch in einer anderen Sprache gefordert wird, existiert

ein tendenzieller negativer Zusammenhang in geringer bis moderater Hohe zwischen der For-
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derung und der Leistung im Bereich Wortschatz (B = -.25, p <.10). Bei Kindern, die iiberwie-
gend in einer anderen Sprache gefordert werden, hingt die Leistung in diesem Bereich
tendenziell positiv und in moderater Hohe mit der Forderung zusammen (B = .36, p <.10).
Weitere Zusammenhénge sind auch in diesen beiden Gruppen nicht zu finden. Unter Bertick-
sichtigung der Leistung zu t; als zusétzlicher Pradiktor bleibt das berichtete Befundmuster
tiberwiegend bestehen. Lediglich im Bereich Wortschatz sind die im Modell 1 vorhandenen
tendenziellen Zusammenhénge der Leistung mit der impliziten familialen Férderung bei der
konservativeren Uberpriifung nicht feststellbar. Insgesamt scheint deskriptiv betrachtet eine
Forderung, die iiberwiegend in einer anderen Sprache stattfindet, am forderlichsten flir die

Leistungen zu sein.

Hinsichtlich der Vergleichbarkeit der Zusammenhidnge zwischen der impliziten familialen
Forderung und den Leistungen in den drei Sprachgruppen ergeben die Vergleiche der Aus-
gangsmodelle mit den restriktiven Modellen, in denen diese Zusammenhinge in allen drei
Gruppen gleichgesetzt wurden, Folgendes. Im Bereich Buchstabenkenntnis scheinen keine
Unterschiede zwischen den Gruppen vorzuliegen. Hier kann das restriktive Modell sowohl
mit als auch ohne Beriicksichtigung der Leistung zu t; nicht verworfen werden (y’-Ver-
anderungstests: Ay’ <5.99, df=2, ns.; restriktive Modelle: RMSEA < 0.06, CFI>0.95,
TLI>0.95, SRMR <0.08). Bei der phonologischen Bewusstheit und beim Wortschatz
konnen hingegen Gruppenunterschiede vermutet werden, wenn die Leistung zu t; nicht be-
riicksichtigt wird. Der y>-Verdnderungstest zeigt hier zwar jeweils ein nicht signifikantes
Ergebnis (Ay”> < 5.99, df=2, n.s.), jedoch weist das restriktive Modell eine nicht ausreichende
Modellgiite auf (phonologische Bewusstheit: RMSEA =0.06, CFI=0.60, TLI=0.23,
SRMR = 0.07; Wortschatz: RMSEA =0.27, CFI =0.00, TLI=-0.85, SRMR =0.11). Somit
muss dieses Modell jeweils zugunsten des Ausgangsmodells verworfen werden. Unter Be-
rliicksichtigung der Leistung zu t; sind jedoch auch in diesen Bereichen keine Unterschiede zu
vermuten, da die restriktiven Modelle nicht verworfen werden konnen (y*-Verinderungstests:
sz <5.99, df=2, ns.; restriktive Modelle: RMSEA <0.06, CFI>0.95, TLI> 0.95,
SRMR < 0.08).
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Tabelle 31 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Wortschatz auf die aktive implizite familiale Férderung
sowie die Leistung zu t; flir die drei Sprachgruppen (1. Forderung {iberwiegend auf Deutsch;
2. Forderung sowohl auf Deutsch als auch in einer anderen Sprache; 3. Forderung iiber-
wiegend in einer anderen Sprache) in Studie 2

Phonologls.che Buchstabenkenntnis Wortschatz
Bewusstheit
B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Gruppe 1: Forderung auf Deutsch (n = 30)
Aktive -0.07 0.09 0.02
implizite -.09 .07 .02
Fiifderung (0.15) (0.23) (0.17)
R’ 01 01 .00

Gruppe 2: Forderung sowohl auf Deutsch als auch in einer anderen Sprache (n =26)

Aktive

-0.15 0.08 -0.31 ¥
implizite -15 07 : =25
Forderung (0.22) (0.15) (0.17)

R .03 01 .07

Gruppe 3: Forderung in einer anderen Sprache (n =21)

ﬁ;{[t)ll:’; " 0.15 o 0.23 23 0.59 360
Forderung (0.13) (0.21) (0.37)

R’ .05 .06 13

Modell 3

Gruppe 1: Forderung auf Deutsch (n = 30)

Aktive

-0.03 0.09 -0.03
implizite -.03 .07 -.02
Forderung (0.12) 0.17) (0.15)

. 0.41 - 1.01 - 0.68 -
Lelstung u t] (O 15)** .46 (0 17)*** 78 (0 12)*** 78
R 227 617" 617"

Gruppe 2: Forderung sowohl auf Deutsch als auch in einer anderen Sprache (n = 26)
Aktive

-0.06 0.05 -0.07
implizite -.06 .05 -.05
Forderung (0.22) (0.14) (0.18)

. 0.50 o 1.52 - 0.42 -
Lelstung u t] (O 16)** 41 (O 10)*** .79 (0 12)** .62
R 197 63" 41
Gruppe 3: Forderung in einer anderen Sprache (n = 21)
ﬁli(;llivfite 0.16 ) 0.27 . 0.18 0
Forderung (0.13) (0.19) (0.26)

. -0.31 1.47 - 0.68 -
Leistung zu t; (0.34) -24 (0.66)* 49 (0‘24)** .59
R 12 29 42"

Anmerkungen. Tp <.10; *p <.05; **p <.01; ***p <.001.
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Sprache, die fiir die explizite sprachbezogene Forderung iiberwiegend verwendet
wird

Als Néchstes wurden die Zusammenhénge der Leistungen mit der expliziten familialen Forde-
rung in den unterschiedlichen Sprachgruppen betrachtet. Diese Analysen erfolgten an einer
Stichprobe von n =71 Kindern. Von der urspriinglichen Stichprobe (n = 78) wurden insge-
samt sieben Kinder aus den folgenden Griinden aus den Berechnungen ausgeschlossen. Fiir
drei Kinder fehlte die Angabe zur Sprache, die fiir die explizite familiale Férderung iiberwie-
gend verwendet wird. Bei vier weiteren Kindern erfolgte die explizite familiale Forderung
sowohl auf Deutsch als auch in einer anderen Sprache. Da diese GruppengroBe fiir die vorge-
nommenen Analysen zu klein ist, wurde diese Gruppe in den Berechnungen nicht beriicksich-
tigt. Die berichteten Ergebnisse beziehen sich somit auf die folgenden beiden Gruppen:
1. Kinder mit Migrationshintergrund, die explizit iberwiegend auf Deutsch gefordert werden;
2. Kinder mit Migrationshintergrund, die explizit iberwiegend in einer anderen Sprache ge-

fordert werden.

Um die Zusammenhinge der Leistungen mit der expliziten familialen Forderung zu iiberprii-
fen, wurden lineare Regressionen berechnet (vgl. Tabelle 32). Erneut beschriankt sich die Er-
lauterung der Ergebnisse der einfacheren Darstellung halber auf die liberalste (Modell 1) und
konservativste Uberpriifung (Modell 3) der Zusammenhinge. Aus den Analysen geht hervor,
dass bei Kindern, die iiberwiegend in einer anderen Sprache gefordert werden, durchgingig
ein tendenzieller negativer Zusammenhang zwischen der expliziten familialen Férderung und
der Leistung im Bereich phonologische Bewusstheit besteht. Die Hohe dieses Zusammen-
hangs ist als moderat bis stark einzustufen (Modell I: B =-.42, p <.10; Modell 3: =-.41,
p <.10). Dies deutet auf eine hinderliche Wirkung der expliziten Forderung in einer anderen
Sprache hin. In den Bereichen Buchstabenkenntnis und Wortschatz ist in keiner der beiden
Gruppen ein Zusammenhang zwischen der expliziten Férderung und der Leistung festzustel-
len. Die deskriptive Betrachtung ldsst vermuten, dass eine explizite Férderung in einer ande-
ren Sprache wider Erwarten etwas forderlicher fiir die Wortschatzleistung ist. Im Bereich
Buchstabenkenntnis hingegen scheint eine explizite Forderung in einer anderen Sprache etwas
hinderlicher fiir die Leistung zu sein. Dies gilt vor allem, wenn die Ausgangsleistung in die-

sem Bereich als zusétzlicher Pradiktor beriicksichtigt wird.
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Tabelle 32 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Wortschatz auf die aktive explizite familiale Férderung
sowie die Leistung zu t; fiir die beiden betrachteten Sprachgruppen (1. Forderung iiberwie-
gend auf Deutsch; 2. Foérderung iiberwiegend in einer anderen Sprache) in Studie 2

Phonologls'che Buchstabenkenntnis Wortschatz
Bewusstheit
B (SE) B B (SE) B B (SE) B
Modell 1
Gruppe 1: Forderung auf Deutsch (n = 58)
g{l;tl‘ivz ?te 0.01 ol 0.22 . -0.39 9
Forderung (0.23) (0.34) (0.29)
R .00 01 .03
Gruppe 2: Forderung in einer anderen Sprache (n = 13)
Aktive
. . -0.59 " -0.07 0.98
explizite -42 -.03 .30
Forderung (0.41) (0.51) (0.98)
R’ 18 .00 10
Modell 3
Gruppe 1: Forderung auf Deutsch (n = 58)
g(l:)t;i‘;?te 0.07 05 0.02 -.01 0.10 -.04
Forderung (0.22) (0.22) (0.21)

. 0.39 - 1.01 - 0.57 wx
Leistung zu t; (0.12)** .37 (0‘17)*** 73 .1 1)*** .68
R 147 53" 48"

Gruppe 2: Forderung in einer anderen Sprache (n = 13)
g(l;tlli‘;te 08 -41" 041 -.20 043 13
Forderung (0.36) (0.53) (0.46)

. -0.23 2.07 - 0.94 wx
Leistung zu t; (0.39) -21 (0‘74)** .67 (0.20)*** .78
R 26 427 68"

Anmerkungen. " p < .10; **p <.01; ***p <.001.

AnschlieBend wurden die Ausgangsmodelle ohne Restriktionen mit den restriktiven Model-
len, in denen die Zusammenhénge der Leistungen mit der expliziten familialen Férderung in
beiden Gruppen gleichgesetzt wurden, miteinander verglichen. Diese Vergleiche legen nahe,
dass es im Bereich phonologische Bewusstheit sowohl mit als auch ohne Beriicksichtigung
der Leistung zu t; vermutlich Gruppenunterschiede gibt. Aufgrund einer jeweils nicht ausrei-
chenden Modellgiite des restriktiven Modells (x*-Verdnderungstests: Ay’ < 3.84, df=1, n.s.;
restriktive Modelle: alle RMSEA > 0.06, alle CFI < 0.95, alle TLI < 0.95, alle SRMR > 0.05)
ist in diesem Bereich jeweils das Ausgangsmodell zu priferieren. Im Bereich Buchstaben-
kenntnis lassen die Berechnungen ohne Beriicksichtigung der Leistung zu t; keine Gruppen-
unterschiede vermuten. Hier kann das restriktive Modell nicht verworfen werden (y*-Ver-
anderungstest: sz =0.27, df=1, n.s.; restriktives Modell: RMSEA =0.00, CFI=1.00,
TLI=1.00, SRMR = 0.02). Bei Beriicksichtigung der Leistung zu t; scheint es in diesem Be-
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reich hingegen Gruppenunterschiede zu geben, da das restriktive Modell tendenziell zuguns-
ten des Ausgangsmodells verworfen werden sollte (x’-Verdnderungstest: Ay> =2.77, df=1,
p <.10; restriktives Modell: RMSEA =0.22, CFI=0.81, TLI=0.25, SRMR =0.06). Im
Bereich Wortschatz konnen ohne Berticksichtigung der Leistung zu t; Gruppenunterschiede
bei den Zusammenhéngen der Leistungen mit der expliziten familialen Forderung vermutet
werden. So sollte das restriktive Modell im Bereich Wortschatz zugunsten des Ausgangs-
modells verworfen werden (x>-Verinderungstest: Ayx>=4.60, df=1, p <.05; restriktives
Modell: RMSEA =0.27, CFI=0.28, TLI=-0.77, SRMR = 0.08). Wenn die Leistung zu t;
beriicksichtigt wird, lassen sich hingegen keine Gruppenunterschiede vermuten. Hier kann das
restriktive Modell nicht verworfen werden (y°-Verinderungstest: Ay*=1.43, df=1, n.s.;
restriktives Modell: RMSEA = 0.10, CFI = 0.99, TLI = 0.97, SRMR = 0.02).

In Hypothese 4.1 wurde davon ausgegangen, dass die Zusammenhédnge zwischen der familia-
len Forderung und den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten hoher ausfallen, wenn diese
Forderung iiberwiegend auf Deutsch stattfindet. Alles in allem muss diese Hypothese fiir

Studie 2 fiir die meisten der betrachteten Zusammenhinge abgelehnt werden.

Bei Betrachtung der iiberwiegend auf Deutsch stattfindenden impliziten Forderung lassen sich
bei der Buchstabenkenntnis hypothesenkontrir keine Gruppenunterschiede bei den Zusam-
menhéngen der Leistung mit der familialen Férderung absichern. In den Bereichen phonologi-
sche Bewusstheit und Wortschatz gibt es hingegen Unterschiede zwischen den betrachteten
Sprachgruppen, wenn die Ausgangsleistung nicht beriicksichtigt wird. Demnach ist eine iiber-
wiegend in einer anderen Sprache stattfindende implizite Forderung wider Erwarten am {or-
derlichsten fiir die Leistungen in diesen Bereichen. Deskriptiv gesehen gilt dies ebenfalls fiir
den Bereich Buchstabenkenntnis. Fur Kinder, die zuhause sowohl auf Deutsch als auch in
einer anderen Sprache gefordert werden, wurde ein tendenzieller negativer Zusammenhang
der impliziten Forderung mit der Wortschatzleistung gefunden. Dies ldsst eine eher hinder-
liche Wirkung der mehrsprachigen Forderung in diesem Bereich vermuten. Unter Berticksich-
tigung der Leistung zu t; sind jedoch auch in diesen Bereichen keine Gruppenunterschiede

festzustellen.

Bei Betrachtung der iiberwiegend auf Deutsch stattfindenden expliziten Forderung werden bei
der Buchstabenkenntnis ohne Beriicksichtigung der Leistung zu t; erneut hypothesenkontrér
keine Gruppenunterschiede hinsichtlich des Zusammenhangs der Forderung mit der Leistung
gefunden. Wenn die Leistung zu t; in die Berechnungen mit aufgenommen wird, sind hinge-
gen Gruppenunterschiede zu vermuten. Dabei ist eine Forderung, die iiberwiegend in einer
anderen Sprache stattfindet, erwartungsgemdfl am hinderlichsten fiir die Leistung in diesem
Bereich. Bei der phonologischen Bewusstheit scheint es sowohl mit als auch ohne Bertick-
sichtigung der Ausgangsleistung Gruppenunterschiede bei den betrachteten Zusammenhédngen
zu geben. Dieser Unterschied weist dabei ebenfalls in die erwartete Richtung. So wurde fiir

Kinder, die tiberwiegend in einer anderen Sprache gefordert werden, ein tendenzieller negati-
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ver Zusammenhang zwischen der Leistung in diesem Bereich und der expliziten familialen
Forderung festgestellt. Dies ldsst vermuten, dass eine anderssprachige explizite Forderung fiir
die Leistung in diesem Bereich hinderlich ist. Im Bereich Wortschatz liegen ohne Beriicksich-
tigung der Ausgangsleistung Gruppenunterschiede vor. Hierbei weisen die gefundenen Grup-
penunterschiede in eine unerwartete Richtung. So scheint die explizite Forderung in einer an-
deren Sprache forderlicher fiir die Leistung zu sein. Dies deckt sich mit den oben berichteten
Befunden zur impliziten Forderung. Unter Beriicksichtigung der Leistung zu t; sind im

Bereich Wortschatz hingegen keine Gruppenunterschiede festzustellen.

5.5 Fragestellung 5: Differenzielle Effekte des eingesetzten Trainingspro-

gramms

Die fiinfte Fragestellung der vorliegenden Arbeit beschiftigt sich mit der Frage, inwiefern die
Effekte des in Studie 1 eingesetzten Trainingsprogramms zur Forderung der phonologischen
Bewusstheit (HLL; Kiispert & Schneider, 2008) und der Buchstaben-Laut-Korrespondenzen
(HLL 2; Plume & Schneider, 2004) vom Ausmal} der familialen sprachbezogenen Forderung
abhingig sind. Das eingesetzte Trainingsprogramm ist darauf ausgelegt, dass gerade so ge-
nannte ,,Risikokinder mit niedrigen Ausgangsleistungen ihre Kompetenzen in den trainierten
Bereichen verbessern kdnnen. Diese kompensatorische Wirkung des Trainings ist in bisheri-
gen Studien belegt worden (Elbro & Petersen, 2004; Foorman et al., 1998; Jager et al., 2012;
Lundberg et al., 1988; Schneider et al., 1999; Schneider et al., 1997; Schneider et al., 2000;
Schneider et al., 1998). Basierend auf den Ergebnissen der Berechnungen zu Hypothese 2.1
(vgl. Kapitel 5.2.1.1) ist davon auszugehen, dass Kinder, die zuhause weniger sprachbezogene
Forderung erfahren, mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit niedrigere Ausgangsleistungen in
den trainierten Bereichen aufweisen. Aufgrund dessen werden in Hypothese 5.1 differenzielle
Effekte des eingesetzten Trainingsprogramms auf die trainierten Vorlduferfertigkeiten phono-
logische Bewusstheit und Buchstabenkenntnis angenommen: Je weniger sprachbezogene

Forderung ein Kind zuhause erféhrt, desto hoher sollten die Trainingseffekte sein.

Um diese Annahme zu tliberpriifen, wurde die Gesamtstichprobe (N = 275) zunéchst anhand
der Werte, die auf der Skala der aktiven (impliziten) familialen sprachbezogenen Forderung
erreicht wurden, in zwei Gruppen unterteilt. Diese Unterteilung erfolgte anhand eines
Median-Splits. Kinder, die auf der Skala der aktiven familialen Forderung einen Wert von
iiber 23 Punkten erzielten, wurden der Gruppe mit hoher familialer Férderung zugeteilt. Da-
hingegen umfasst die Gruppe der Kinder mit niedriger familialer Férderung jene Kinder, die
auf dieser Skala 23 Punkte oder weniger erreichten. Die Stichprobengréflen betragen n = 122
Kinder fiir die Gruppe mit hoher familialer Férderung und » = 153 Kinder fiir die Gruppe mit
niedriger familialer Férderung. In Tabelle 33 sind die deskriptiven Daten dieser beiden Grup-
pen in den trainierten Bereichen phonologische Bewusstheit — unterteilt in die phonologische
Bewusstheit im weiteren und im engeren Sinne — sowie Buchstabenkenntnis zu t; und t, auf-
gefiihrt.
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Tabelle 33 Deskriptive Daten (Mittelwerte (Standardabweichungen)) der beiden Fordergrup-
pen (1. niedrige familiale Forderung; 2. hohe familiale Foérderung) in den Bereichen phono-

logische Bewusstheit und Buchstabenkenntnis zu t; und t, in Studie 1

M (SD)
Forderung niedrig (n = 153) Forderung hoch (n = 122)
t; t; t; t;
Phonologische Bewusstheit
im weiteren Sinne  16.34 (3.01) 17.88 (2.31) 16.79 (2.60) 18.08 (2.09)
im engeren Sinne  20.99 (7.23) 29.81 (7.71) 22.94 (7.94) 30.92 (7.91)
insgesamt 37.33 (8.73) 47.69 (8.73) 39.73 (9.24) 49.00 (8.94)
Buchstabenkenntnis 9.27 (7.32) 16.04 (7.47) 10.76 (7.84) 17.17 (7.92)

Die deskriptiven Daten lassen bei den Ausgangsleistungen zu t; Gruppenunterschiede in den
Bereichen Buchstabenkenntnis und phonologische Bewusstheit im engeren Sinne und somit
auch im Gesamtwert der phonologischen Bewusstheit vermuten. Wie erwartet weisen Kinder
mit niedriger familialer Forderung etwas geringere Leistungen auf. Die Uberpriifung von
Mittelwertunterschieden anhand von t-Tests flir unabhingige Stichproben bestétigen die ver-
muteten Unterschiede in der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne (#(273) =-2.08,
p <.05) sowie im Gesamtwert der phonologischen Bewusstheit (#(273) =-2.17, p <.05). In
den Bereichen phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne (#(273) = -1.30, n.s.) und Buch-
stabenkenntnis (#(273) =-1.60, n.s.) liegen zu t; hingegen keine Gruppenunterschiede vor. Zu

t gibt es in keinem der Bereiche statistisch bedeutsame Gruppenunterschiede.

Um die Interventionseffekte des eingesetzten Trainingsprogramms fiir die beiden betrachteten
Gruppen zu lberpriifen, wurden Mehrgruppenvergleiche berechnet (vgl. Kapitel 4.4.3). Fiir
die beiden Gruppen wurden die Leistungen in den trainierten Bereichen zu t, auf die Pradikto-
ren Leistung zu t; und Trainingsteilnahme regrediert (vgl. Tabelle 34). Die Ergebnisse dieser
Berechnungen deuten in eine unerwartete Richtung. Bei der phonologischen Bewusstheit im
engeren Sinne sowie der phonologischen Bewusstheit insgesamt sind die Trainingseffekte in
beiden Gruppen vergleichbar. Die Hohe des Trainingseffekts ist hier als moderat einzustufen
(.31 <B<.36, p<.001). Auch in den Bereichen phonologische Bewusstheit im weiteren Sin-
ne und Buchstabenkenntnis sind die Ergebnisse hypothesenkontrir: Hier scheinen Kinder mit
einer hohen familialen Férderung eher vom eingesetzten Trainingsprogramm zu profitieren.
Dabei ist die Hohe des Trainingseffekts in diesen Bereichen fiir diese Gruppe als gering bis
moderat einzustufen (phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne: B =.29, p <.01; Buch-
stabenkenntnis: = .20, p <.01). Bei Kindern mit niedriger familialer Férderung ist fiir diese

Bereiche kein Interventionseffekt nachweisbar.
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Tabelle 34 Ergebnisse der Regressionen der Leistungen zu t, in den Bereichen phonologische
Bewusstheit und Buchstabenkenntnis auf die Leistung zu t; und die Trainingsteilnahme fiir
die beiden Fordergruppen (1. niedrige familiale Foérderung; 2. hohe familiale Férderung) in
Studie 1

pB iwS pB ieS pB insgesamt BSK
B(SE) B B(SE) B B(SE) B B(SE) B
Gruppe 1: niedrige familiale Forderung (n = 153)

. 0.36 - 0.56 - 0.53 - 0.78 -
LEIStllllg 7t (006)*** 46 (006)*** 52 (006)*** 53 (004)*** .76
Trainings- 042 703 EEEY 754 koK 238 T
teilnahme (0.51) 07 (1.42)™ 36 (1.68)™ 34 (1.35)" 12
R 22" 39" 377 587
Gruppe 2: hohe familiale Forderung (n = 122)

. 0.28 - 0.63 - 0.63 wh 0.71 wh
Lelstung zu t; (009)** .35 (006)*** .63 (006)*** .65 (006)*** .70
Trainings- 1.56 - 6.29 - 7.81 o 3.99 -
teilnahme  (0.54)" %7 (155" 1 (1.69y" 4 13sy” 20
R 21 46" 52 587

Anmerkungen. pB = phonologische Bewusstheit; iwS = im weiteren Sinne; ieS = im engeren
Sinne; BSK = Buchstabenkenntnis; Tp <.10; p<.05; p<.0l; p<.00l.

AnschlieBBend erfolgte jeweils der Vergleich eines Ausgangsmodells, in dem keine Restriktio-
nen vorgenommen wurden, mit einem restriktiven Modell, in dem die Zusammenhinge der
Leistungen zu t, mit der Trainingsteilnahme in beiden Gruppen gleichgesetzt wurden. Aus
diesen Vergleichen kann geschlussfolgert werden, dass vermutlich in keinem der Bereiche
Gruppenunterschiede hinsichtlich der Trainingseffekte vorliegen. So zeigt der y*-Verinde-
rungstest in allen Bereichen ein nicht signifikantes Ergebnis (alle y>-Verinderungstests:
sz <3.84, df=1, ns.), d. h., das restriktive Modell kann jeweils nicht verworfen werden.
Zudem zeigt das restriktive Modell in allen Bereichen bis auf die phonologische Bewusstheit
im weiteren Sinne eine gute Modellpassung (alle RMSEA <0.06, alle CFI>0.95, alle
TLI> 0.95 und alle SRMR < 0.08). Bei der phonologischen Bewusstheit im weiteren Sinne
gilt das restriktive Modell aufgrund einer nicht ausreichenden Modellgiite nur unter Vorbehalt
(sz =2.08, df=1, n.s.; RMSEA = 0.09, CF1=0.97, TLI = 0.89; SRMR = 0.06). Das bedeu-
tet, hier ist eine Tendenz zu Gruppenunterschieden bei den Effekten des Trainingsprogramms

vorhanden.

Somit muss Hypothese 5.1, in der eine kompensatorische Wirkung des eingesetzten Trai-
ningsprogramms bei einer niedrigen Auspridgung der familialen Férderung postuliert wurde,
abgelehnt werden. Insgesamt gesehen gibt es keine Hinweise auf differenzielle Effekte des
Trainings. In den Bereichen Buchstabenkenntnis und phonologische Bewusstheit im weiteren
Sinne scheinen deskriptiv betrachtet vielmehr Kinder mit einer ~ohen Ausprigung der fami-

lialen Forderung eher vom Trainingsprogramm zu profitieren als die Vergleichsgruppe.



174 6. Diskussion

6. Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Arbeit bestand darin, die Effekte der vorschulischen familialen
sprachbezogenen Forderung auf frithe schriftsprachliche Kompetenzen und deren Vorldufer-
fertigkeiten bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund in Deutschland zu analysieren.
Dabei sollte auch untersucht werden, inwieweit die bisher primdr aus dem englischen Sprach-
raum vorliegenden Erkenntnisse zu den Zusammenhingen zwischen der familialen sprach-
bezogenen Forderung und den untersuchten Kompetenzen in der vorliegenden Arbeit bestétigt
werden konnen. Die hierzu durchgefiihrten Berechnungen ergaben heterogene Befunde.
Zunichst zeigte sich, dass es generelle Zusammenhdnge zwischen dem Ausmal} an aktiver
sprachbezogener Forderung in einer Familie und diversen Vorlduferfertigkeiten und frithen
schriftsprachlichen Kompetenzen gibt. Allerdings lieB sich dieser Befund nicht fiir alle unter-
suchten Kompetenzen nachweisen. Zudem unterschied sich das Befundmuster fiir die beiden
zugrundeliegenden Studien (Studie 1 und Studie 2). Zusétzlich wurde gefunden, dass die
Zusammenhdnge zwischen der familialen Forderung und den frithen schriftsprachlichen Kom-
petenzen iiberwiegend iiber die relevanten Vorlduferfertigkeiten vermittelt werden. Dariiber
hinaus wurde festgestellt, dass die erhobenen Kompetenzen mit einigen Facetten der familia-
len sprachbezogenen Forderung eher zusammenhdngen als mit anderen Facetten. So ist die
aktive sprachbezogene Forderung wichtiger fiir die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen als
die passive sprachbezogene Forderung. Fiir den Bereich Buchstabenkenntnis erwies sich die
aktive explizite Forderung als forderlicher als die aktive implizite Férderung. Zudem wurde
untersucht, welche Rolle der Migrationshintergrund und die Sprache, die fiir die Férderung
tiberwiegend verwendet wird, flir die untersuchten Zusammenhinge spielen. Fiir die meisten
Kompetenzbereiche wurden erwartungsgeméal} keine Migrationsunterschiede bei den Zusam-
menhédngen zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung und den (schrift-)sprachli-
chen Kompetenzen gefunden. Hinsichtlich der Frage, ob sich eine liberwiegend auf Deutsch
stattfindende familiale Forderung als forderlicher fiir die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen
erweist, ergab sich ein gemischtes Bild. Die postulierte sprachspezifische Wirkung der fami-
lialen Forderung konnte nicht eindeutig nachgewiesen werden. AbschlieBend wurde in der
vorliegenden Arbeit untersucht, inwiefern die Effekte des in Studie 1 eingesetzten Trainings-
programms abhéngig vom Ausmal} der familialen sprachbezogenen Forderung sind. Hier lief3
sich der angenommene kompensatorische Effekt des Trainingsprogramms nicht bestéitigen.
Deskriptiv betrachtet scheinen Kinder, die zuhause ein hohes Ausmal} an sprachbezogener

Forderung erfahren, eher vom Trainingsprogramm zu profitieren.

Um die heterogenen Befunde der vorliegenden Arbeit besser einordnen zu kdnnen, werden
nachfolgend zunéchst die Ergebnisse zu den einzelnen Fragestellungen geschildert und disku-
tiert (Kapitel 6.1 bis 6.5). AnschlieBend erfolgt in Kapitel 6.6 eine Erlduterung der Limitatio-
nen der vorliegenden Arbeit. Zuletzt werden in Kapitel 6.7 Implikationen fiir die zukiinftige

Erforschung der familialen Forderung abgeleitet.
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6.1 Zur hauslichen Féorderumgebung in Familien mit und ohne Migrations-

hintergrund

In der vorliegenden Arbeit erfolgte zundchst eine Darstellung der hiuslichen Férderumgebung
in Familien mit und ohne Migrationshintergrund in den beiden Studien, auf die sich die Arbeit
bezieht (vgl. Kapitel 5.1). Hierbei wurde bei den Berechnungen zu Migrationsunterschieden
auf eine Kontrolle des SES verzichtet, da eine Deskription der tatsédchlich vorhandenen Situa-
tion hinsichtlich der hiuslichen Forderumgebung erfolgen sollte. Es gilt zu beriicksichtigen,
dass die vorhandenen SES-Unterschiede in den betrachteten Gruppen ein mdglicher Grund fiir
die gefundenen Migrationsunterschiede bei den Merkmalen der hduslichen Férderumgebung

sind.

In beiden Studien wurden Migrationsunterschiede bei diversen Merkmalen der hiuslichen
Forderumgebung aufgezeigt. Demnach ist die Férderumgebung in Familien ohne Migrations-
hintergrund hinsichtlich der Merkmale fiir die Forderung vorhandene Ressourcen, allgemeine
lesebezogene Einstellungen der Eltern und wahrgenommene Niitzlichkeit des Lesens im Alltag
anregender als in Familien mit Migrationshintergrund. Zusétzlich waren Eltern ohne Migra-
tionshintergrund in Studie 1 in hoherem Mafe davon tliberzeugt, dass sie ihr Kind beim Lesen-
lernen unterstiitzen kdnnen, und zeigten zudem selbst ein hoheres Ausmal} an literacyrelevan-
tem Modellverhalten wie z. B. das Lesen von Biichern. In Studie 2 gab es bei diesen beiden
Merkmalen der héuslichen Forderumgebung hingegen keine Migrationsunterschiede. Diese
unterschiedlichen Befunde sind moglicherweise auf Unterschiede in der Stichprobenzusam-
mensetzung in Studie 1 und 2 zurilickzufiihren. So verfiigt die Substichprobe der Familien mit
Migrationshintergrund in Studie 1 mit einem durchschnittlichen HISEI von 35.62 {iber einen
niedrigeren SES als die vergleichbare Substichprobe in Studie 2, die im Mittel einen HISEI-
Wert von 41.56 aufweist. Damit einhergehend sind die SES-Unterschiede zwischen Familien
mit und ohne Migrationshintergrund in Studie 2 geringer ausgeprigt als in Studie 1. Dies
konnte dazu gefiihrt haben, dass in Studie 2 bei einigen Skalen der héduslichen Férderumge-

bung keine Migrationsunterschiede festgestellt wurden.

Als zentrales Merkmal der Forderumgebung wurde die aktive sprachbezogene Forderung
untersucht. Diese Skala umfasste eine Reihe an pré- und paraliterarischen Aktivititen, die fiir
die (Schrift-)Sprachentwicklung des Kindes forderlich sein sollen, wie z. B. das Singen von
Liedern, das gemeinsame Lesen oder das Erzéhlen von Geschichten. Hier ergaben die Analy-
sen fiir die Gesamtskala in beiden Studien, dass sich Familien mit und ohne Migrationshinter-
grund beziiglich der Durchfiihrungshaufigkeit von sprachbezogenen Forderaktivititen nicht
voneinander unterscheiden. Jedoch zeigten Analysen auf Einzel-Item-Ebene, dass es bei der
Durchfiihrungshéiufigkeit einzelner Forderaktivititen durchaus Migrationsunterschiede gibt.
So werden in Familien ohne Migrationshintergrund bspw. die Aktivitéten Biicher (vor-)lesen,
Biicher gemeinsam anschauen und dariiber sprechen und iiber Dinge unterhalten, die

gemacht wurden haufiger durchgefiihrt. Demgegeniiber finden Aktivititen wie z. B. mit
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Alphabet-Spielzeug spielen und dem Kind beibringen, Worter zu schreiben/Worter zu lesen in
Familien mit Migrationshintergrund hiufiger statt. Zudem wurden in Studie 2 Unterschiede
zwischen Familien mit und ohne Migrationshintergrund bei den Unterskalen aktive implizite
sprachbezogene Forderung und aktive explizite sprachbezogene Forderung nachgewiesen.
Dabei umfasst die implizite sprachbezogene Forderung pri- und paraliterarische Aktivititen
wie bspw. Lieder singen, Geschichten erzdahlen und Wortspiele spielen, wihrend die explizite
sprachbezogene Forderung ,,Lehr“tdtigkeiten (so genanntes ,,Teaching®) wie z. B. das Bei-
bringen von Buchstaben oder das Beibringen von Lesen beinhaltet. Den Berechnungen zufol-
ge werden implizite sprachbezogene Forderaktivititen in Familien ohne Migrationshinter-
grund hiufiger umgesetzt, wihrend in Familien mit Migrationshintergrund das Ausmal} an

expliziter sprachbezogener Forderung hoher ausgeprégt ist.

Dieser Befund verdeutlicht, dass Eltern mit Migrationshintergrund ihre Kinder vermutlich aus
anderen Beweggriinden zuhause fordern als deutschsprachige Eltern. Es ist anzunehmen, dass
Eltern mit Migrationshintergrund ihre Kinder eher auf die Schule vorbereiten mochten. Daher
fordern sie ihre Kinder zuhause eher explizit, bringen ihnen also eher die Buchstaben des Al-
phabets sowie das Lesen und Schreiben bei. Dahingegen legen deutschsprachige Eltern (ohne
Migrationshintergrund) ihren Fokus vermutlich eher auf die so genannte implizite Forderung,
da sie das Spielverhalten ihrer Kinder im Vorschulalter als wichtiger ansehen. In ihren Augen
riickt das Lesen- und Schreibenlernen erst ab der Einschulung ihres Kindes in den Vorder-
grund. Die Beweggriinde der Eltern fiir die familiale sprachbezogene Forderung ihrer Kinder
wurden in der vorliegenden Arbeit nicht erhoben. Daher konnten die vermuteten kulturellen

Unterschiede hinsichtlich der Motive fiir die hdusliche Férderung nicht iiberpriift werden.

Hinsichtlich der Sprache, in der die familiale sprachbezogene Forderung tiberwiegend stattfin-
det, wurden in beiden Studien ebenfalls Migrationsunterschiede festgestellt. Demnach fanden
die familialen Forderaktivititen in Familien mit Migrationshintergrund eher in einer anderen
Sprache als Deutsch statt. In beiden Studien verwendeten ca. 40 % der Eltern mit Migrations-
hintergrund iiberwiegend Deutsch fiir die impliziten sprachbezogenen Forderaktivititen
(Studie 1: 41.2 %; Studie 2 37.2 %). Die in Studie 2 erhobene explizite sprachbezogene For-
derung fand in 74.4 % der Familien mit Migrationshintergrund iiberwiegend auf Deutsch statt.
Somit werden die expliziten sprachbezogenen Forderaktiviten in diesen Familien weitaus
hdufiger auf Deutsch durchgefiihrt. Dies kann ebenfalls als Hinweis dafiir gesehen werden,
dass Eltern mit Migrationshintergrund ihre Kinder durch die sprachbezogene Forderung auf
die Schule vorbereiten mochten. Da die Unterrichtssprache in der Schule Deutsch ist, verwen-
den sie fiir diese Art der Forderung eher Deutsch als fiir die alltdglicheren impliziten Forder-

aktivititen.

Die in der vorliegenden Arbeit gefundenen Migrationsunterschiede gehen mit bisherigen Be-
funden zur hduslichen Férderumgebung einher. So wurde in den Vorlesestudien der Stiftung
Lesen festgestellt, dass in Familien mit Migrationshintergrund generell weniger vorgelesen

wird (Ehmig & Reuter, 2011, 2013). Gleichzeitig ist in diesen Familien von einem Mangel an
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Biichern und dem Fehlen einer Lesekultur auszugehen. Auch die Langsschnittstudie ESKOM-
VG zeigte auf, dass monolingual deutschsprachig aufwachsenden Vorschulkindern hdufiger
vorgelesen wird als ihren Peers aus Familien mit tiirkischem Migrationshintergrund (Becker,
2010). Erwartungsgemil verfligten Familien ohne Migrationshintergrund in dieser Studie
zudem iiber einen hoheren Buchbesitz. Zusitzlich wurde in der britischen EPPE-Studie eben-
falls nachgewiesen, dass in Familien mit Migrationshintergrund weniger Literacy-Forderung
betrieben wird (Sylva et al., 2008). Einschriankend muss jedoch beriicksichtigt werden, dass
Migrationsunterschiede beim Vorlesen auch durch Unterschiede im Bildungsniveau der Eltern
und — damit verbunden — im SES zustande kommen kdnnten. So wurden in den Vorlese-
studien positive Zusammenhinge zwischen der elterlichen Bildung und der Vorlesehdufigkeit
gefunden (Ehmig & Reuter, 2013). Zudem verschwanden in der EPPE-Studie die kulturellen
Unterschiede hinsichtlich der hduslichen Forderung, wenn fiir die sozialen Hintergrund-
variablen kontrolliert wurde (Sylva et al., 2008). In der vorliegenden Arbeit weisen Familien
ohne Migrationshintergrund erwartungsgemif3 einen héheren SES und ein hoheres Bildungs-
niveau der Eltern auf als Familien mit Migrationshintergrund (vgl. Kapitel 5.1). Weiterfiihren-
de Analysen zeigen jedoch, dass der GroBteil der bei den einzelnen Forderaktivititen — wie
bspw. beim Vorlesen — gefundenen Migrationsunterschiede auch unter Kontrolle des Schul-
abschlusses der Mutter oder des Vaters sowie unter Kontrolle des SES bestehen bleiben. Dies
liegt vermutlich daran, dass in der vorliegenden Arbeit — wenn iiberhaupt — ein lediglich ge-
ringer Zusammenhang zwischen den sozialen Hintergrundvariablen und den familialen For-
deraktivititen existiert. Dies steht etwas im Widerspruch zum generellen Forschungsstand.
Hier finden sich Hinweise darauf, dass es einen positiven Zusammenhang zwischen dem SES
und der Auspriagung der hauslichen Forderung gibt (Korat et al., 2007; Leseman & de Jong,
1998, 2001; Melhuish, E. et al., 2001; Melhuish, E. C. et al., 2008; Niklas & Schneider, 2013;
Sylva et al., 2008; van Steensel, 2006). Allerdings muss einschrinkend angemerkt werden,
dass fiir die Ausprigung der hduslichen Forderung nicht allein der soziale Hintergrund ent-
scheidend ist. Vielmehr ist wichtiger, dass die Eltern eine gewisse wertschdtzende Haltung
gegeniiber Schriftsprache und Literacy einnehmen. Die Forschergruppe der EPPE-Studie
bringt dies folgendermafBlen auf den Punkt: ,,What parents do is more important than who they
are.” (Melhuish, E. et al., 2001, S. 29; Sylva et al., 2008, S. 3).

6.2 Zusammenhange zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung
und frithen (schrift-)sprachlichen Kompetenzen

Im Anschluss an die Deskription der hduslichen Férderumgebung in Familien mit und ohne
Migrationshintergrund erfolgte die Uberpriifung der Zusammenhinge zwischen der familialen
sprachbezogenen Forderung und den erhobenen (schrift-)sprachlichen Kompetenzen (vgl. Ka-
pitel 5.2). Dabei wurden zunéchst die generellen Zusammenhéinge der Kompetenzen mit dem
Ausmal} an aktiver sprachbezogener Forderung in den Familien betrachtet. Anschlieend

wurden die Zusammenhinge der Kompetenzen mit einzelnen Facetten der sprachbezogenen
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Forderung untersucht. Anhand dieser Berechnungen sollte iiberpriift werden, inwieweit die
bisherigen, meist im englischen Sprachraum gewonnenen, Erkenntnisse zu den Zusammen-
hingen der familialen sprachbezogenen Forderung mit den (schrift-)sprachlichen Kompeten-

zen in der vorliegenden Arbeit bestétigt werden konnen.

Bei den nachfolgend diskutierten Ergebnissen muss bedacht werden, dass es in den unter-
schiedlichen Regressionsmodellen (liberale vs. konservative Uberpriifung der Zusammen-
hénge) zu einer Unter- oder Uberschitzung der Zusammenhinge gekommen sein koénnte. So
wird bei der konservativen Uberpriifung, in der die Ausgangsleistung im betrachteten Bereich
beriicksichtigt wird, automatisch auch fiir den vorangegangenen Effekt der hiuslichen Forde-
rung auf die Ausgangsleistung kontrolliert. Daher ist eine Unterschitzung der Zusammen-
hinge bei dieser konservativen Testung wahrscheinlich. Dahingegen ist im liberalen Modell,
in dem keine Kontrollvariablen beriicksichtigt wurden, von einer Uberschitzung der Zusam-
menhinge der hauslichen Forderung mit den Leistungen in den betrachteten Kompetenz-
bereichen auszugehen. Die Hohe des wahren Einflusses der hduslichen Forderung auf die
(schrift-)sprachlichen Kompetenzen liegt daher vermutlich zwischen den Ergebnissen der

liberalen und konservativen Uberpriifung der Zusammenhinge.

Zusammenhdnge zwischen den familialen sprachbezogenen Férderaktivitdten und
den schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten

In Studie 1 lieBen sich hypothesenkonform geringe Zusammenhinge zwischen dem Ausmal3
an aktiver sprachbezogener Forderung und den Leistungen in den Bereichen phonologische
Bewusstheit (p=.17, p <.0l), Buchstabenkenntnis (f=.12, p <.05) und grammatische
Fahigkeiten (B =.13, p <.05) nachweisen. In Studie 2 konnte ein geringer bis moderater
Zusammenhang fiir den Bereich Buchstabenkenntnis (B =.26, p <.001) festgestellt werden.
Die Hohe der gefundenen Zusammenhénge ist dabei etwas geringer ausgeprigt als in der
bisherigen Forschung meist berichtet wurde. So variieren die in diversen englischsprachigen
Meta-Analysen festgestellten Zusammenhédnge zwischen dem gemeinsamen Lesen und den
schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten im Kindergartenalter zwischen »=.22 und r= .34
(Bus et al., 1995; Mol & Bus, 2011; Scarborough & Dobrich, 1994). In weiteren Studien im
englischen Sprachraum, in denen die hiusliche Forderung umfassender — d. h. nicht lediglich
durch das gemeinsame Lesen — erhoben wurde, wurden ebenfalls hhere Zusammenhinge
zwischen der familialen Forderung und diversen schriftsprachlichen Vorlduferfertigkeiten im
Kindergartenalter gefunden (Foy & Mann, 2003; Payne et al., 1994; Sénéchal & LeFevre,
2002; Sénéchal et al., 1996; Sénéchal et al., 1998). Die Zusammenhinge variieren hierbei
zwischen r=.14 und »=.58, wobei die meisten Zusammenhinge im Bereich zwischen
r=.20 und » = .30 liegen. Dariiber hinaus werden in den Arbeiten von Niklas und Schneider
(2010, 2013) auch fiir deutschsprachige Stichproben hohere Zusammenhinge zwischen der
Home Literacy Environment und den schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten im Kindergar-

ten berichtet (» zwischen .51 und .65). Als weitere Studie im deutschen Sprachraum, in deren
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Rahmen u. a. auch die Bedeutung der frithen Home Literacy Environment fiir die Kompetenz-
entwicklung langsschnittlich untersucht wurde, ist die BiKS-Studie zu nennen. Lehrl et al.
(2012) stellten in dieser Studie Zusammenhénge in vergleichbar geringer Hohe wie in der vor-
liegenden Arbeit fest (B variiert zwischen .08 und .21). Als mdéglicher Grund fiir die geringen
Zusammenhdnge in der vorliegenden Arbeit ist zum einen aufzufiihren, dass Eltern in
Deutschland bei ihren Kindern im Vorschulalter eventuell weniger Wert auf die Forderung
des Schriftspracherwerbs legen als dies Eltern in englischsprachigen Léndern tun (Niklas &
Schneider, 2013). Zum anderen konnten die geringeren Zusammenhénge auch darin begriin-
det sein, dass das Lesenlernen im Englischen aufgrund einer irreguldreren und gleichzeitig
komplexeren Orthographie schwieriger ist als im Deutschen. Somit konnte die hiusliche
sprachbezogene Forderung fiir die Schriftsprachentwicklung im Englischen wichtiger sein
(Niklas & Schneider, 2013). Hinzu kommt auBBerdem, dass im deutschen Sprachraum das
Lehren von Lesen und Schreiben im Kindergarten keinen so hohen Stellenwert einnimmt wie
in englischsprachigen Léndern. Folglich ist das Beherrschen schriftsprachlicher Kompetenzen
im deutschen Schulsystem erst zu einem spiteren Zeitpunkt notwendig und als Konsequenz
verfiigen Kinder im deutschen Sprachraum tiber geringere schriftsprachliche Kompetenzen,
wenn sie eingeschult werden (Niklas & Schneider, 2013). An dieser Stelle muss ein-
schrankend angemerkt werden, dass die meisten der in der vorliegenden Arbeit festgestellten
Zusammenhdnge zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung und den Vorldufer-
fertigkeiten nicht nachgewiesen werden konnten, wenn fiir die Ausgangsleistung im selben
Kompetenzbereich kontrolliert wurde. Dabei stellte sich die Ausgangsleistung durchweg als
starkster Priadiktor der spdteren Leistung heraus. Wie eingangs in diesem Kapitel erwéhnt,
handelt es sich hierbei allerdings um eine sehr konservative Uberpriifung, bei der eine Unter-
schdtzung der Zusammenhdnge wahrscheinlich ist. Es ist davon auszugehen, dass die Hohe
des wahren Einflusses der hduslichen Forderung auf die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen
zwischen den Ergebnissen der liberalen und konservativen Uberpriifung der Zusammenhiinge

liegt.

Fiir den Bereich Wortschatz wurde in der vorliegenden Arbeit wider Erwarten kein Zusam-
menhang der Leistung mit der aktiven familialen Forderung festgestellt. Dies widerspricht
bisherigen Forschungserkenntnissen. In den bereits erwidhnten Meta-Analysen wurde bei
Kindern im Vorschulalter fiir die miindliche Sprachkompetenz — zu der auch der Wortschatz
gezdhlt wird — ein Zusammenhang mit dem gemeinsamen Lesen in Hohe von r=.22
(Scarborough & Dobrich, 1994), r = .32 (Bus et al., 1995) bzw. r=.34 (Mol & Bus, 2011)
gefunden. Zusétzlich wurden in weiteren Studien, in denen die hdusliche Forderung umfas-
sender operationalisiert wurde, ebenfalls positive Zusammenhédnge zwischen der hduslichen
Forderung und den miindlichen Sprachfihigkeiten in Hohe von » = .14 bis » = .58 festgestellt
(Payne et al., 1994; Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal et al., 1996; Sénéchal et al., 1998).
Zudem konnte sowohl fiir englischsprachige als auch fiir deutschsprachige Stichproben nach-

gewiesen werden, dass das Dialogische Lesen positive Effekte auf den Wortschatz ausiibt
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(Ennemoser et al., 2013; Mol et al., 2009; Mol et al., 2008). Dabei erwies sich das Dialogi-
sche Lesen insbesondere als forderlich fiir produktive Sprachfihigkeiten. Im deutschen
Sprachraum konnten Niklas und Schneider (2013) einen Zusammenhang zwischen der Home
Literacy Environment und dem Wortschatz im Kindergartenalter in Héhe von » = .63 aufzei-
gen. Dahingegen wurde im Rahmen der BiKS-Studie ein lediglich geringer Zusammenhang
zwischen der Qualitdt der Eltern-Kind-Interaktion und der Wortschatzleistung in Hohe von
B =.08 festgestellt (Lehrl et al., 2012). Fiir die Quantitdt der aktiven sprachbezogenen Forde-
rung in der Familie — wie sie in der vorliegenden Arbeit erhoben wurde — konnten auch Lehrl
et al. (2012) keinen Zusammenhang mit dem Wortschatz nachweisen. Ein moglicher Grund
fiir den in der vorliegenden Arbeit nicht vorhandenen Zusammenhang zwischen der aktiven
familialen Forderung und der Wortschatzleistung konnte sein, dass ein Summenscore als Indi-
kator fiir die hdusliche Forderung verwendet wurde. Neben dem gemeinsamen Lesen umfasst
die Skala der familialen Forderung viele weitere Aktivititen, die eventuell keine Auswirkung
auf den Wortschatz haben. Eine Andeutung in diese Richtung liefert die Uberpriifung des Zu-
sammenhangs zwischen der Wortschatzleistung und der Aktivitit Biicher (vor-)lesen: Hier
wird in Studie 1 ein tendenzieller geringer Zusammenhang in der erwarteten Richtung gefun-
den (B=.17, p<.10). In Studie 2 ist dieser geringe Zusammenhang statistisch bedeutsam
(B=.13, p <.01). Ein weiterer mdglicher Grund dafiir, dass ein Zusammenhang zwischen der
hduslichen Forderung und der Wortschatzleistung in der vorliegenden Arbeit nicht festgestellt
werden konnte, ist in der Operationalisierung des Konstrukts Wortschatz und — damit verbun-
den — in den fiir die Erhebung verwendeten Instrumenten zu sehen. In Studie 1 wurde der
Wortschatz ausfiihrlicher, d. h. mit einer hoheren Anzahl an Items, erfasst, wobei jedoch le-
diglich der rezeptive Wortschatz gemessen wurde. Demgegeniiber wurden in Studie 2 sowohl
produktive als auch rezeptive Aspekte des Wortschatzes erhoben. Bisherige Studienerkennt-
nisse lassen vermuten, dass bei der Beriicksichtigung des produktiven Wortschatzes hohere
Zusammenhdnge nachweisbar sind. So konnten in Studien, in denen produktive Aspekte des
Wortschatzes einbezogen wurden, héhere Zusammenhinge zur héduslichen Férderung aufge-
zeigt werden (r = .43 bei Payne et al. (1994); » = .58 bei Sénéchal et al. (1996)). Bei alleiniger
Beriicksichtigung des rezeptiven Wortschatzes fallen die Zusammenhénge etwas geringer aus
(r variiert zwischen .14 und .40) (Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal et al., 1996, Sénéchal
et al., 1998). In der vorliegenden Arbeit lieBen sich jedoch in Studie 2 auch bei getrennter
Betrachtung der beiden Wortschatzkomponenten keine Zusammenhénge mit der familialen
Forderung nachweisen (rezeptiver Wortschatz: B (SE) = 0.01 (0.03), p = .02, n.s.; produktiver
Wortschatz: B (SE) = 0.01 (0.03), B = .03, n.s). Die zur Erfassung des Wortschatzes eingesetz-
ten Testverfahren verfiigten in beiden Studien iiber eine zufriedenstellende Reliabilitit (alle
Cronbachs a>.90; vgl. Kapitel 4.3.2.1). Eine unreliable Messung der Wortschatzleistung
kann somit als Grund fiir das Ausbleiben des Zusammenhangs dieser Leistung mit der héusli-
chen Forderung ausgeschlossen werden. In Studie 2 deuten jedoch die Hiufigkeitsvertei-
lungen der Testwerte im Bereich Wortschatz auf Deckeneffekte hin. Aufgrund dessen konnte

hinsichtlich der Leistung in diesem Bereich keine ausreichende Differenzierung zwischen den
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Kindern erfolgen, was die nicht vorhandenen Zusammenhinge der Wortschatzleistung mit der

héuslichen Forderung in Studie 2 erkldren konnte.

Im Gegensatz zur Studie 1 wurde in Studie 2 kein Zusammenhang zwischen der aktiven haus-
lichen Forderung und der phonologischen Bewusstheit gefunden. Dies liegt unter Umstdnden
daran, dass die Kinder in Studie 2 im Mittel ein Jahr jiinger waren als die Kinder in Studie 1:
Zu Beginn der Studie 2 betrug das Durchschnittsalter 4;7 Jahre, wéahrend dieses in Studie 1
bei 5;7 Jahre lag. Bei der jiingeren Stichprobe in Studie 2 konnte somit fiir die Leistung im
Bereich phonologische Bewusstheit moglicherweise deswegen kein Zusammenhang mit der
hiuslichen Forderung festgestellt werden, da die Entwicklung der phonologischen Bewusst-
heit — vor allem der phonologischen Bewusstheit im engeren Sinne — erst zu einem spiteren
Zeitpunkt weit genug vorangeschritten ist. Womdoglich konnte die phonologische Bewusstheit
mit den in Studie 2 eingesetzten Testverfahren flir diese Altersgruppe nicht detailliert genug
erfasst werden. Dies konnte dazu gefiihrt haben, dass kein Zusammenhang zwischen der héius-
lichen Forderung und der Leistung in diesem Bereich nachgewiesen wurde. Dieses Argument
muss jedoch vor dem Hintergrund, dass in Studie 2 bei der Erfassung der phonologischen Be-
wusstheit weder Boden- noch Deckeneffekte auftraten, relativiert werden. Somit ist auch in
Studie 2 in diesem Bereich eine ausreichende Differenzierung zwischen den Kindern moglich

gewesen.

In beiden betrachteten Studien hing zudem die Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit er-
wartungsgemal nicht mit dem Ausmal an aktiver familialer Forderung zusammen. Da es sich
hierbei um eine so genannte kultur- und bildungsunabhéingige (culture fair) Féhigkeit handelt,
ist sie nur in geringem Mafle durch Umwelteinfliisse verdnderbar. Dasselbe Ergebnis lieferten
die Berechnungen fiir die ebenfalls kultur- und bildungsunabhingige Arbeitsgeddchtnis-
kapazitit in Studie 2: Es existierte kein Zusammenhang mit der familialen Férderung. In
Studie 1 wurde hingegen ein unerwarteter Zusammenhang zwischen der familialen Férderung
und dem phonologischen Arbeitsgeddchtnis — dem Nachsprechen von Pseudowdrtern — gefun-
den. Dieser Befund kommt moglicherweise dadurch zustande, dass das phonologische
Arbeitsgedichtnis als Komponente der phonologischen Informationsverarbeitung (Wagner &
Torgesen, 1987; vgl. Kapitel 2.1.1) durch Forderung doch beeinflusst wird. Fiir diesen
Erklarungsansatz spricht auch der gefundene Effekt des in Studie 1 eingesetzten Trainings zur

phonologischen Bewusstheit auf die Leistung in diesem Bereich (B = .16, p <.05).

Zusammenhdnge zwischen den familialen sprachbezogenen Férderaktivitditen und
den friihen schriftsprachlichen Kompetenzen am Ende der ersten Klasse

Zusitzlich wurden in Studie 1 geringe Zusammenhinge der aktiven familialen sprachbezoge-
nen Forderung mit den frithen schriftsprachlichen Kompetenzen Dekodiergeschwindigkeit
(B=.15, p <.05) und Leseverstindnis ( = .13, p <.05) am Ende der ersten Klasse aufgezeigt.
Fiir den Bereich Rechtschreibleistung war dieser Zusammenhang tendenziell vorhanden

(B=.11, p <.10). Wider Erwarten sind diese Zusammenhénge in ihrer Hohe vergleichbar mit
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den Zusammenhéngen zwischen der familialen Forderung und den schriftsprachlichen Vor-
lauferfertigkeiten. Bei der konservativen Uberpriifung der Zusammenhiinge unter Beriicksich-
tigung des ebenfalls am Ende der ersten Klasse erhobenen Indikators der nonverbalen Intelli-
genz wurden keine Zusammenhinge der familialen Forderung mit den frithen schriftsprach-
lichen Kompetenzen gefunden. Aufgrund des bisherigen Forschungsstandes wire zu erwarten
gewesen, dass die Zusammenhénge mit den schriftsprachlichen Kompetenzen in der Grund-
schule geringer ausfallen als die Zusammenhénge mit den Vorlduferfertigkeiten (Bus et al.,
1995; de Jong & Leseman, 2001; Klein & Kogan, 2013; Lehrl et al., 2013; Sénéchal &
LeFevre, 2002). Eine mogliche Erklarung fiir diesen Befund ist, dass die schriftsprachlichen
Kompetenzen in der vorliegenden Studie am Ende des ersten Schuljahres und somit sehr friih
erhoben wurden. Bei einer Erhebung der Kompetenzen zu einem spiteren Zeitpunkt im Laufe
der Grundschulzeit ist davon auszugehen, dass die Zusammenhédnge mit der familialen Forde-

rung voraussichtlich geringer ausgefallen wiren bzw. nicht mehr vorhanden sein wiirden.

Weitere Analysen in der vorliegenden Arbeit zeigten, dass die Zusammenhédnge der aktiven
familialen sprachbezogenen Forderung mit der Dekodiergeschwindigkeit und der Recht-
schreibleistung am Ende der ersten Klasse jeweils iiber die Vorlduferfertigkeiten phonologi-
sche Bewusstheit und Buchstabenkenntnis vermittelt werden. Dies geht mit bisherigen For-
schungserkenntnissen der Arbeitsgruppe um Sénéchal und LeFevre einher, die im so genann-
ten Home Literacy Model zusammengefasst wurden (Sénéchal, 2011). Die hierin angenom-
menen Mediationen der Zusammenhange zwischen der héuslichen Forderung und den schrift-
sprachlichen Fahigkeiten iiber die jeweils relevanten Vorlduferfertigkeiten konnten von der
Arbeitsgruppe selbst (Sénéchal, 2006; Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal et al., 1998)
sowie von weiteren Forschungsgruppen in Australien (Hood et al., 2008), den Niederlanden
(de Jong & Leseman, 2001) und Deutschland (Lehrl et al., 2013) bestétigt werden. In der vor-
liegenden Arbeit konnte hingegen nicht gezeigt werden, dass der Zusammenhang der fami-
lialen Forderung mit der Leistung im Bereich Leseverstindnis iiber die im Kindergartenalter
erhobenen Vorlduferfertigkeiten Wortschatz und grammatische Fahigkeiten vermittelt wird.
Im Falle der Wortschatzleistung liegt dies daran, dass fiir diesen Bereich kein Zusammenhang
mit der familialen Férderung nachgewiesen werden konnte. Da kein solcher Zusammenhang
vorlag, konnte der Zusammenhang zwischen der familialen Férderung und der Leistung im

Leseverstiandnis folglich nicht iiber die Wortschatzleistung mediiert werden.

Unterschiede in den Zusammenhdngen mit aktiver und passiver familialer sprach-
bezogener Férderung

Des Weiteren zeigten die Berechnungen in der vorliegenden Arbeit, dass durchgehend kein
Zusammenhang zwischen der passiven sprachbezogenen Forderung, d. h. dem literacyrele-
vanten Modellverhalten der Eltern, und den erhobenen Kompetenzen besteht. Es ist zu vermu-
ten, dass die aktive sprachbezogene Forderung, die gemeinsame Aktivitdten von Eltern und

Kind beinhaltet, fiir die (Schrift-)Sprachentwicklung wichtiger ist als das reine Lernen am
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Modell. Dies entspricht den Erwartungen und geht mit Befunden aus der bisherigen For-
schung einher. So konnten Burgess et al. (2002) an einer Stichprobe von vier- bis fiinfjdhrigen
Kindergartenkindern in den USA zeigen, dass die Leistungen in den Bereichen phonologische
Bewusstheit, Buchstabenkenntnis und Dekodieren von Wortern hoher mit aktiven Aspekten

der HLE zusammenhingen als mit passiven.

Unterschiede in den Zusammenhdngen mit aktiver impliziter und aktiver expliziter
familialer sprachbezogener Forderung

In Studie 2 der vorliegenden Arbeit erfolgte eine Unterteilung der aktiven sprachbezogenen
Forderung in implizite und explizite Aspekte. Wahrend die implizite sprachbezogene Forde-
rung pra- und paraliterarische Aktivitdten wie bspw. Lieder Singen, Geschichten Erzidhlen und
Wortspiele Spielen umfasst, beinhaltet die explizite sprachbezogene Forderung ,,Lehr*“titig-
keiten (so genanntes ,,Teaching*) wie z. B. das Beibringen von Buchstaben oder das Bei-
bringen von Lesen. Beziiglich der Zusammenhinge der Vorlauferfertigkeiten mit den implizi-
ten und expliziten Aspekten der sprachbezogenen Forderung waren die Ergebnisse fiir den
Bereich Buchstabenkenntnis erwartungskonform. Die Leistung in diesem Bereich hing stirker
mit der expliziten Forderung, d. h. dem AusmaR an Teaching, zusammen als mit der implizi-
ten Forderung. Dies entspricht den bisherigen Forschungserkenntnissen aus diversen Studien
im englischen Sprachraum (Evans et al., 2000; Hood et al., 2008; Martini & Sénéchal, 2012;
Sénéchal & LeFevre, 2002, 2014; Sénéchal et al., 1998; Skwarchuk et al., 2014; Stephenson
et al., 2008; Storch & Whitehurst, 2001; Sylva et al., 2011). Auch fiir deutschsprachige Kin-
der wurde dieser Zusammenhang im Rahmen der BiKS-Studie bereits nachgewiesen (Lehrl et
al., 2012). Fiir die Leistungen in den Bereichen phonologische Bewusstheit und Wortschatz
wurden in der vorliegenden Arbeit wider Erwarten weder Zusammenhinge mit der impliziten
noch Zusammenhinge mit der expliziten sprachbezogenen Forderung gefunden. Aufgrund
bisheriger Forschungsbefunde war davon ausgegangen worden, dass die Leistung im Bereich
phonologische Bewusstheit sowohl mit der impliziten als auch mit der expliziten Férderung
zusammenhéngt, wihrend fiir die Wortschatzleistung ein Zusammenhang mit der impliziten
sprachbezogenen Forderung erwartet wurde. Als mogliche Griinde fiir die nicht gefundenen
Zusammenhdnge konnen diverse Punkte in Betracht gezogen werden. So ist die bereits oben
erwiahnte Tatsache zu nennen, dass ein Summenscore als Indikator fiir die hiusliche Forde-
rung verwendet wurde. Bei der Betrachtung einzelner Aktivititen — wie bspw. das gemein-
same Lesen — werden durchaus geringe Zusammenhinge mit den Leistungen festgestellt. Des
Weiteren sind die Bereiche phonologische Bewusstheit und Wortschatz mit den eingesetzten
Verfahren womoglich nicht differenziert genug erfasst worden. Beim Bereich phonologische
Bewusstheit liegt dies — wie bereits oben erldutert — mdglicherweise am jiingeren Alter der
getesteten Kinder. Zu Beginn der Studie 2 betrug das Durchschnittsalter 4;7 Jahre, wihrend
dieses in Studie 1 bei 5;7 Jahre lag. Da die Entwicklung der phonologischen Bewusstheit bei

der jiingeren Stichprobe in Studie 2 eventuell noch nicht weit genug vorangeschritten war,
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konnte fiir die Leistung in diesem Bereich kein Zusammenhang mit der hduslichen Forderung
festgestellt werden. Wie bereits oben beschrieben, lassen die H&ufigkeitsverteilungen der
Testwerte im Bereich Wortschatz in Studie 2 auf Deckeneffekte schlieBen. Diese Decken-
effekte konnten dazu gefiihrt haben, dass hinsichtlich der Leistung in diesem Bereich keine
ausreichende Differenzierung zwischen den Kindern erfolgen konnte. Moglicherweise ist dies
der Grund fiir die nicht vorhandenen Zusammenhénge der Wortschatzleistung mit der hausli-

chen Forderung.

6.3 Zur Rolle des Migrationshintergrundes

Die dritte Fragestellung der vorliegenden Arbeit beschéftigte sich mit der Frage, ob es bei den
untersuchten Zusammenhingen zwischen der familialen sprachbezogenen Férderung und den
erhobenen Kompetenzen Migrationsunterschiede gibt. Dabei erfolgte ein Vergleich zwischen
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund, die alle in ihrer Familie tiberwiegend auf
Deutsch gefordert wurden. Es wurde angenommen, dass in beiden Gruppen vergleichbare
Zusammenhdnge zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung und den schriftsprach-
lichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten bestehen. Dies wurde damit begriindet,
dass in beiden Gruppen fiir die familiale Forderung iliberwiegend die Sprache verwendet

wurde, in der auch die Kompetenzen erhoben wurden (Deutsch).

Die Annahme, dass bei den betrachteten Zusammenhéngen keine Migrationsunterschiede vor-
liegen, konnte in beiden Studien fiir die meisten Kompetenzbereiche bestdtigt werden. In
Studie 1 wurden Migrationsunterschiede hinsichtlich der betrachteten Zusammenhinge ledig-
lich fiir den Bereich Buchstabenkenntnis gefunden. Diese Unterschiede wiesen in eine eher
unerwartete Richtung: Bei Kindern mit Migrationshintergrund war ein bedeutend héherer Zu-
sammenhang zwischen der aktiven sprachbezogenen Forderung und der Buchstabenkenntnis
zu verzeichnen als bei Kindern ohne Migrationshintergrund (mit Migrationshintergrund:
B=.43, p<.05; ohne Migrationshintergrund: f =.02, n.s.). Eine mogliche Erklidrung fiir
diesen Befund ist, dass Eltern mit Migrationshintergrund ihre Kinder auch eher explizit
fordern (vgl. Kapitel 6.1). Gerade die explizite Férderung, die u. a. das direkte Beibringen der
Buchstaben des Alphabets beinhaltet, ist erwiesenermallen forderlich fiir die Buchstaben-
kenntnis (vgl. Kapitel 6.2). Auch der tendenzielle positive Zusammenhang der phonologi-
schen Bewusstheit mit der aktiven sprachbezogenen Forderung bei Kindern mit Migrations-
hintergrund (B =.25, p <.10) spricht fiir ein hoheres Ausmall an expliziter Forderung in
diesen Familien. Diese Vermutung konnte fiir Studie 1 nicht liberpriift werden, da die explizi-
te Forderung in dieser Studie nicht erhoben wurde. Allerdings wurden in Familien mit Migra-
tionshintergrund die impliziten sprachbezogenen Forderaktivititen mit Alphabet-Spielzeug
spielen und Buchstaben oder Worter schreiben, die ebenfalls einen direkten Bezug zu den
Buchstaben des Alphabets herstellen, hdufiger umgesetzt. Dies kann als Hinweis auf ein
hoheres Ausmall an expliziter Forderung in diesen Familien gesehen werden. Alles in allem

muss der berichtete Migrationsunterschied im Bereich Buchstabenkenntnis jedoch unter Vor-
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behalt interpretiert werden, da es sich bei der hier betrachteten Gruppe der Kinder mit Migra-
tionshintergrund um eine sehr kleine Gruppe handelt (n=21). Mdglicherweise ist diese
Gruppe in hohem Malle positiv selektiert worden — zumindest beziiglich des Ausmalles an

expliziter sprachbezogener Forderung in der Familie.

In Studie 2 wurden bei der Betrachtung der Zusammenhinge der Leistung mit der impliziten
sprachbezogenen Forderung lediglich fiir den Bereich phonologische Bewusstheit Migrations-
unterschiede festgestellt. Hier zeigte sich, dass Kinder ohne Migrationshintergrund von der
impliziten Forderung in ihrer Familie profitieren, wahrend sich diese Forderung bei Kindern
mit Migrationshintergrund deskriptiv betrachtet negativ auf die Leistungen auswirkt (ohne
Migrationshintergrund: B =.13, p <.05; mit Migrationshintergrund: B =-.14, n.s.). Dieser
Unterschied kommt womdoglich dadurch zustande, dass bestimmte implizite sprachbezogene
Forderaktivititen von Eltern ohne Migrationshintergrund héufiger durchgefiihrt werden als
von Eltern mit Migrationshintergrund. So spielen Eltern ohne Migrationshintergrund mit ihren
Kindern héufiger Wortspiele — wie bspw. Reimworter suchen oder Abzédhlreime aufsagen —
und sie lesen ihren Kindern hiufiger Schilder und Beschriftungen laut vor. Durch diese Akti-
vititen konnen die Kenntnisse iiber Buchstaben-Laut-Verkniipfungen (Graphem-Phonem-
Korrespondenzen) und somit auch die phonologische Bewusstheit gefordert werden. Daher
wirkt sich eine hohere Durchfiihrungshédufigkeit vermutlich positiv auf die phonologische Be-

wusstheit der Kinder aus.

Generell muss bei der Interpretation der Zusammenhédnge zwischen der familialen sprachbe-
zogenen Forderung und den erhobenen Kompetenzen beriicksichtigt werden, dass die ermit-
telten Zusammenhinge nichts iliber die Richtung dieses Zusammenhangs aussagen. Es ist
durchaus moglich, dass der fiir die phonologische Bewusstheit deskriptiv vorhandene negative
Zusammenhang bei Kindern mit Migrationshintergrund dadurch zustande kommt, dass Eltern
ihr Kind zuhause in hoherem Mal3e fordern, wenn sie einen Forderbedarf aufgrund geringer
Kompetenzen feststellen. Demnach versuchen die Eltern dieses Defizit durch die hiufigere
Umsetzung sprachbezogener Forderaktivitdten zu kompensieren. So ist zu vermuten, dass die
Kompetenzen des Kindes und das Ausmal} an familialer sprachbezogener Forderung sich
gegenseitig beeinflussen. Dies resultiert darin, dass Eltern ihr Forderverhalten wie oben be-

schrieben an den Kompetenzerwerb ihres Kindes anpassen (Kim, 2009).

Die Uberpriifung der Zusammenhiinge der Leistung mit der expliziten sprachbezogenen For-
derung zeigte lediglich fiir den Bereich Wortschatz Migrationsunterschiede auf, wenn nicht
fiir die Ausgangsleistung in diesem Bereich kontrolliert wurde (ohne Migrationshintergrund:
B=.04, n.s.; mit Migrationshintergrund: f=-.17, n.s.). Unter Berlicksichtigung der Aus-
gangsleistung ist kein Unterschied festzustellen (ohne Migrationshintergrund: = .04, n.s.;
mit Migrationshintergrund: = -.04, n.s.). Daher wird in diesem Bereich ebenfalls davon aus-

gegangen, dass — wie angenommen — keine Migrationsunterschiede vorliegen.
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6.4 Zur Rolle der Sprache der familialen sprachbezogenen Forderung

In der vierten Fragestellung der vorliegenden Arbeit wurde untersucht, inwiefern die Sprache,
die fiir die familiale sprachbezogene Forderung iiberwiegend verwendet wird, die Zusammen-
hénge zwischen der Forderung und den erhobenen Kompetenzen beeinflusst. Dabei wurden
lediglich Kinder mit Migrationshintergrund betrachtet. Aus dem bisherigen Forschungsstand
kann diesbeziiglich geschlussfolgert werden, dass die Wirkung der hduslichen Férderung auf
die schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten eher sprachspezifisch
als sprachiibergreifend ist. Dies verdeutlichen Studienerkenntnisse aus den USA (Farver et al.,
2013; Reese & Goldenberg, 2008), den Niederlanden (Scheele et al., 2010) und aus Deutsch-
land (Becker, 2013). In der vorliegenden Arbeit wurden alle Kompetenzen in der deutschen
Sprache erhoben. Daher wurde angenommen, dass eine familiale sprachbezogene Forderung,
die iiberwiegend in einer anderen Sprache als Deutsch stattfindet, weniger forderlich fiir die

Kompetenzen sein wiirde.

Die Uberpriifung dieser Annahme ergab ein gemischtes Bild. So konnte die postulierte
sprachspezifische Wirkung der familialen Forderung nicht eindeutig nachgewiesen werden. In
Studie 1 wurden hinsichtlich der fiir die Forderung {iberwiegend verwendeten Sprache durch-
gingig in allen Modellen — d. h. sowohl mit als auch ohne Beriicksichtigung der jeweiligen
Ausgangsleistung — Unterschiede beim Zusammenhang zwischen der familialen Forderung
und der Leistung in den Bereichen Buchstabenkenntnis und Wortschatz gefunden. Bei der am
Ende der ersten Klasse erhobenen Rechtschreibleistung wurden ebenfalls Unterschiede festge-
stellt, wenn die kognitiven Féhigkeiten zusdtzlich beriicksichtigt wurden. All diese Unter-
schiede wiesen in die erwartete Richtung. Somit kann vermutet werden, dass eine Forderung,
die iiberwiegend auf Deutsch stattfindet, fiir die Buchstabenkenntnis forderlicher ist als eine
Forderung in einer anderen Sprache (Forderung auf Deutsch: = .44, p <.01; Forderung in
einer anderen Sprache: B =.15, n.s.). Fiir die Rechtschreibleistung gilt unter Beriicksichti-
gung der kognitiven Fihigkeiten Ahnliches (Férderung auf Deutsch: B = .24, p <.10; Forde-
rung in einer anderen Sprache:  =.03, n.s.). Dahingegen scheint eine familiale Férderung,
die liberwiegend in einer anderen Sprache stattfindet, hinderlicher fiir die Wortschatzleistung
im Deutschen zu sein (Forderung auf Deutsch: f=.04, n.s.; Forderung in einer anderen
Sprache: B = -.30, n.s.). Fiir den Bereich grammatische Fihigkeiten ergab die Uberpriifung der
Zusammenhdnge zwischen der familialen Forderung und der Leistung wider Erwarten, dass in
diesem Bereich vermutlich Kinder, die zuhause in einer anderen Sprache gefordert wurden,
von dieser Forderung eher profitieren (Foérderung auf Deutsch:  =-.04, n.s.; Foérderung in
einer anderen Sprache: = .25, n.s.). Fiir alle weiteren untersuchten Kompetenzen konnte in

Studie 1 keine sprachspezifische Wirkung der familialen Férderung nachgewiesen werden.

In Studie 2 deuten die Ergebnisse ohne Beriicksichtigung der Ausgangsleistung in eine uner-
wartete Richtung. So scheinen Kinder mit Migrationshintergrund, die in ihrer Familie implizit

iiberwiegend in einer anderen Sprache gefordert werden, in den Bereichen phonologische Be-
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wusstheit und Wortschatz eher von dieser Férderung zu profitieren als Kinder mit Migrations-
hintergrund, die auf Deutsch gefordert werden (phonologische Bewusstheit: Forderung auf
Deutsch:  =-.09, n.s.; Férderung in einer anderen Sprache: f = .21, n.s.; Wortschatz: Forde-
rung auf Deutsch: B =.02, n.s.; Forderung in einer anderen Sprache: p =.36, p <.10). Bei
Betrachtung der expliziten sprachbezogenen Forderung zeigt sich bei der Wortschatzleistung
ebenfalls, dass die Forderung in einer anderen Sprache forderlicher zu sein scheint (Forderung
auf Deutsch: B=-.17, n.s.; Forderung in einer anderen Sprache: B =.30, p <.10). Unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Ausgangsleistung sind in diesen Bereichen hingegen keine
Gruppenunterschiede festzustellen. Der liberraschende Befund hinsichtlich der deskriptiv vor-
handenen negativen Zusammenhédnge der Leistungen mit der familialen Forderung auf
Deutsch ist — wie bereits in Kapitel 6.3 erldutert wurde — moglicherweise darauf zuriickzufiih-
ren, dass die Eltern die geringen Kompetenzen ihres Kindes im Deutschen mit einem hoheren
AusmalB an sprachbezogener Forderung kompensieren mochten. Da vermutlich eine reziproke
Beziehung zwischen den Kompetenzen eines Kindes und dem Ausmal} an sprachbezogener
Forderung besteht, passen Eltern ihr Forderverhalten an den Kompetenzerwerb ihres Kindes
an (Kim, 2009).

Keine Gruppenunterschiede hinsichtlich der fiir die Forderung iiberwiegend verwendeten
Sprache werden fiir den Zusammenhang der Leistung im Bereich Buchstabenkenntnis und der
impliziten familialen Forderung gefunden. Ohne Beriicksichtigung der Ausgangsleistung in
diesem Bereich gilt dies ebenfalls fiir den Zusammenhang der Buchstabenkenntnis mit der
expliziten familialen Forderung. Wenn die Ausgangsleistung als zusitzlicher Pradiktor aufge-
nommen wird, zeigen sich Gruppenunterschiede. Hier scheint eine liberwiegend andersspra-
chige explizite Forderung fiir die Leistung im Bereich Buchstabenkenntnis hinderlicher zu
sein als eine Forderung auf Deutsch (Forderung auf Deutsch: B = -.01, n.s.; Férderung in einer
anderen Sprache: = -.20, n.s.).

In die erwartete Richtung deuten die Zusammenhénge zwischen der Leistung im Bereich pho-
nologische Bewusstheit und der expliziten sprachbezogenen Forderung. Hier erwies sich eine
iiberwiegend in einer anderen Sprache stattfindende Forderung als hinderlich fiir die Leistung
(B=-42, p<.10), wihrend bei einer iiberwiegend deutschsprachigen familialen Forderung
kein Zusammenhang zwischen der Forderung und der Leistung festgestellt werden konnte
(B=.01,n.s.).

Alle in den vorhergehenden Abschnitten berichteten Berechnungen besitzen einen illustrati-
ven Charakter, da die Ergebnisse aufgrund der geringen Stichprobengrofe der betrachteten
Gruppen (13 <7 < 58) nur unter Vorbehalt interpretiert werden sollten. So sind die meisten
der berichteten Zusammenhénge statistisch nicht bedeutsam. Die geringen Stichprobengrof3en
und die damit verbundene geringe Testpower konnten dazu gefiihrt haben, dass sich Zusam-
menhédnge in moderater Hohe als nicht statistisch bedeutsam erwiesen. Es ist davon auszu-

gehen, dass diese Zusammenhinge bei grofleren Stichproben statistisch bedeutsam gewesen
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wiren. Des Weiteren geht mit der geringen Stichprobengrofle moglicherweise auch einher,
dass es sich hierbei um selektive Stichproben handelt, was zu einer Verzerrung der Ergebnisse
gefiihrt haben konnte.

6.5 Differenzielle Effekte des eingesetzten Trainingsprogramms

Als Letztes wurde in der vorliegenden Arbeit untersucht, inwiefern das Ausmal} der familia-
len sprachbezogenen Forderung die Effekte des in Studie 1 eingesetzten Trainingsprogramms
zur Forderung der phonologischen Bewusstheit (HLL; Kiispert & Schneider, 2008) und der
Buchstaben-Laut-Korrespondenzen (HLL 2; Plume & Schneider, 2004) beeinflusst hat. Das
eingesetzte Trainingsprogramm ist so konzipiert, dass gerade so genannte ,,Risikokinder* mit
niedrigen Ausgangsleistungen in den trainierten Bereichen von dem Training profitieren
konnen. Bisherige Studien bescheinigen dem Trainingsprogramm diese kompensatorische
Wirkung (Elbro & Petersen, 2004; Foorman et al., 1998; Jager et al., 2012; Lundberg et al.,
1988; Schneider et al., 1999; Schneider et al., 1997; Schneider et al., 2000; Schneider et al.,
1998). Obgleich in einer aktuellen Meta-Analyse (Fischer & Pfost, 2015) die kompensatori-
sche Wirkung eines Trainings zur phonologischen Bewusstheit nicht belegt werden konnte,
wird in der vorliegenden Arbeit — in Ubereinstimmung mit den oben aufgefiihrten empiri-
schen Erkenntnissen — dennoch eine kompensatorische Wirkung des eingesetzten Trainings-
programms angenommen. Dariiber hinaus zeigt sich, dass Kinder aus Familien mit einem ge-
ringeren Ausmal} an sprachbezogener Forderung eher niedrigere Leistungen in den trainierten
Bereichen aufweisen (vgl. Kapitel 5.2.1.1). Daher wurde erwartet, dass das eingesetzte Trai-
ningsprogramm differenzielle Effekte auf die trainierten Vorlduferfertigkeiten phonologische
Bewusstheit und Buchstabenkenntnis ausiiben wiirde. So sollten die Trainingseffekte bei Kin-
dern, die zuhause weniger sprachbezogene Forderung erfahren, hoher sein als bei Kindern, die

zuhause viel gefordert werden.

Diese Annahme konnte durch die Analysen nicht bestitigt werden: Es gab keine Hinweise auf
differenzielle Effekte des Trainings. Folglich profitierten alle Kinder gleichermallen vom ein-
gesetzten Trainingsprogramm. Deskriptiv betrachtet scheinen jedoch Kinder mit einer hohen
Auspriagung der familialen Forderung in den Bereichen Buchstabenkenntnis und phonologi-
sche Bewusstheit im weiteren Sinne einen grofleren Nutzen aus dem Trainingsprogramm zu
ziehen als Kinder, die zuhause wenig gefordert werden. Somit ist eher zu vermuten, dass Leis-
tungsstirkere in diesen Bereichen in hoherem Mal3e vom Training profitiert haben, d. h., dass
ein so genannter Matthdus-Effekt zu tragen gekommen ist (gemd3 Matthdus 13, Vers 12:
»Wer hat, dem wird gegeben...”). Allerdings muss angemerkt werden, dass die Zusam-
menhédnge zwischen der sprachbezogenen Forderung und den Leistungen in den trainierten
Kompetenzbereichen als gering einzustufen sind (B variiert zwischen .12 und .17). Sofern in
diesen trainierten Kompetenzbereichen Leistungsdifferenzen zwischen Kindern mit einer
hohen Auspriagung der familialen Forderung und Kindern mit einer niedrigen Auspriagung

dieser Forderung vorhanden sind, so sind diese ebenfalls gering. Diese lediglich geringen
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Unterschiede in den Ausgangsleistungen konnten dazu gefiihrt haben, dass bei den Trainings-

effekten keine statistisch bedeutsamen Gruppenunterschiede festgestellt wurden.

6.6 Limitationen der Studie

Jede Studie unterliegt diversen Limitationen, die durch Einschriankungen im Studiendesign
und im methodischen Vorgehen zustande kommen. Im Folgenden sollen die zu beachtenden

Limitationen der vorliegenden Arbeit erldutert werden.

Als erste Einschrankung ist die Reprisentativitit der Stichprobe in der vorliegenden Arbeit zu
nennen. Diese ist in Frage zu stellen, da es sich bei den zugrundeliegenden Studien um quasi-
experimentelle Trainingsstudien handelt. An diesen Studien nahmen Kindergérten aus dem
Raum Ober-, Mittel- und Unterfranken, aus der Region Main-Tauber-Kreis sowie aus Berlin
teil, die sich selbst einer der Trainingsbedingungen zuordnen konnten. Die Teilnahme der ein-
zelnen Kinder erfolgte unter Einwilligung der Eltern, was zu einer Verzerrung der Stichprobe
im Sinne einer positiven Selektion gefiihrt haben konnte. Eine zusétzliche positive Selektion
der Stichprobe ist anzunehmen, da der fiir die vorliegende Arbeit zentrale Elternfragebogen
vermutlich eher von besonders interessierten und engagierten Eltern ausgefiillt wurde. Zudem
wurde bei der Stichprobengewinnung auf ein Oversampling von Kindern mit Migrations-
hintergrund geachtet, da ein Hauptziel der Studien das Feststellen von Trainingseffekten der

eingesetzten Trainingsprogramme auch bei Kindern mit Migrationshintergrund war.

Dennoch ist der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in den Analysestichproben der
vorliegenden Arbeit vergleichsweise klein (Studie 1: n =51; Studie 2: n = 78). Dies ist der
Tatsache geschuldet, dass gerade Eltern mit Migrationshintergrund den fiir die Analysen
essenziellen Elternfragebogen seltener ausgefiillt haben. Vermutlich liegt dies daran, dass ihre
unzureichenden Sprachkenntnisse im Deutschen sie am Ausfiillen des Fragebogens gehindert
haben. Dieses Problem wurde versucht zu umgehen, indem der Fragebogen ins Russische und
Tiirkische iibersetzt wurde. Die Wahl fiel auf diese beiden Sprachen, da es sich hierbei um die
in Familien mit Migrationshintergrund in Deutschland am héufigsten gesprochenen Sprachen
handelt. Eine Ubersetzung in weitere Sprachen war aus dkonomischen Griinden nicht mog-
lich. Somit erhielt nur ein Bruchteil der Eltern mit Migrationshintergrund einen Fragebogen in
ihrer Mutter-/Erstsprache. Daher fiillten die meisten Eltern mit Migrationshintergrund die
deutsche Version des Fragebogens aus. Dies konnte zum einen bedeuten, dass es sich bei der
Substichprobe der Kinder mit Migrationshintergrund um eine positiv selektierte Gruppe han-
delt, deren Eltern liberwiegend iiber gute Deutschkenntnisse verfligen. Zum anderen ist jedoch
auch denkbar, dass Eltern mit Migrationshintergrund den Fragebogen trotz unzureichender
Deutschkenntnisse ausgefiillt haben und somit nicht alle Angaben fiir diese Gruppe korrekt
sind. Da die Deutschkenntnisse der Eltern in der vorliegenden Arbeit nicht erhoben wurden,
kann nicht liberpriift werden, ob es zu einer solchen Verzerrung der Daten gekommen ist.
Folglich sind die Ergebnisse fiir diese Substichprobe aufgrund der eingeschrankten Repréisen-

tativitdt sowie der eher geringen Stichprobengréfe (Studie 1: n=51; Studie 2: n="78) nur
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unter Vorbehalt zu interpretieren. In zukiinftigen Untersuchungen zur familialen Férderung
wire es wiinschenswert, groflere und représentativere Stichproben von Kindern mit Migra-
tionshintergrund einzubeziehen. Dies wiirde es auch ermdglichen, den Einfluss der Sprache,
die fiir die sprachbezogene Forderung in der Familie primdr verwendet wird, auf die Wirkung

dieser Forderung detaillierter zu untersuchen.

In diesem Zusammenhang muss auch auf die Rolle der Deutschkenntnisse von Eltern mit
Migrationshintergrund fiir die positive Wirkung einer familialen sprachbezogenen Forderung
auf Deutsch eingegangen werden. So stellte Becker (2010) im Rahmen der Langsschnittstudie
ESKOM-VG fest, dass eine haufigere Durchfiihrung des Vorlesens/gemeinsamen Lesens bei
Vorschulkindern mit tiirkischem Migrationshintergrund nur dann eine Verbesserung des
Wortschatzes im Deutschen bewirkte, wenn die Eltern iiber gute Sprachkenntnisse im
Deutschen verfiigten. Bedauerlicherweise konnte dieser Einfluss in der vorliegenden Arbeit
nicht iiberpriift werden, da die Deutschkenntnisse der Eltern — wie bereits oben erwiahnt —

nicht erhoben wurden.

Ein weiteres Problem, das in Verbindung mit der Erhebung von Daten durch Selbstauskiinfte
in einem Fragebogen auftreten kann, ist ein sozial erwiinschtes Antwortverhalten. Womoglich
haben die Eltern in der vorliegenden Arbeit bei den einzelnen Forderaktivititen eine hohere
Durchfiihrungshaufigkeit angegeben als dies in Realitdt der Fall ist. Allerdings wurde beim
GroBteil der Forderaktivititen die vierstufige Antwortskala von ,,nie oder fast nie bis ,,jeden
oder fast jeden Tag“ vollstindig ausgeschopft. Trotzdem scheint es bei einigen Tatigkeiten
Deckeneffekte zu geben — z. B. bei den Tétigkeiten Biicher lesen; Biicher gemeinsam an-
schauen und dariiber sprechen, iiber Dinge unterhalten, die gemacht wurden und gemeinsam
am Tisch sitzen und zu Mittag oder Abend essen. Bei anderen Titigkeiten sind hingegen
Bodeneffekte zu vermuten — z. B. bei den Tétigkeiten eine Bibliothek/Buchhandlung besuchen
und iiber die Biicher sprechen, die man selbst gelesen hat. Dariiber hinaus wurden bei den
Gesamtskalen zur aktiven familialen sprachbezogenen Forderung — die als zentrales Merkmal
der héuslichen Forderumgebung betrachtet wurde — in beiden zugrundeliegenden Studien
durchaus unterschiedliche Auspragungen erzielt, d. h., es wurden nicht ausschlieBlich sehr
hohe Werte erreicht. Dies gilt ebenso fiir die Unterskalen, mit denen in Studie 2 die implizite
und explizite sprachbezogene Forderung erfasst wurden. Deckeneffekte konnen bei all diesen

Skalen aufgrund der Haufigkeitsverteilungen ausgeschlossen werden.

Als weitere Einschrankung der vorliegenden Arbeit ist die Tatsache zu nennen, dass eine
querschnittliche Untersuchung der Zusammenhinge zwischen der familialen sprachbezogenen
Forderung und den frithen schriftsprachlichen Kompetenzen und deren Vorlduferfertigkeiten
erfolgte. Gerade die Betrachtung der (schrift-)sprachlichen Entwicklung tiber mehrere Jahre in
Abhingigkeit von der familialen sprachbezogenen Forderung stellt eine interessante Frage-
stellung dar. Diese ist im deutschen Sprachraum noch nicht ausreichend untersucht worden.

Daher wire in zukiinftigen Untersuchungen eine ldngsschnittliche Analyse der Wirkung der
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sprachbezogenen familialen Forderung auf die (Schrift-)Sprachentwicklung an groBeren

Stichproben wiinschenswert.

In diesem Zusammenhang muss ebenfalls erwidhnt werden, dass die in der vorliegenden
Arbeit berichteten Zusammenhédnge zwischen der familialen sprachbezogenen Forderung und
den erhobenen Kompetenzen nicht kausal interpretiert werden kdnnen. Damit einhergehend
kann zudem iiber die Richtung der berichteten Zusammenhinge gemutmallit werden. Wie
bereits in Kapitel 6.3 erwéhnt wurde, besteht moglicherweise ein reziproker Zusammenhang
zwischen der hduslichen Forderung und den Kompetenzen eines Kindes. Dies wiirde dement-
sprechend dazu fiihren, dass die Eltern ihr Forderverhalten an den Kompetenzerwerb ihres
Kindes anpassen (Kim, 2009). Wenn Eltern merken, dass ihr Kind weniger Foérderung beno-
tigt, werden sie explizite sprachbezogene Forderaktivititen dementsprechend seltener durch-
fiihren. Umgekehrt werden Eltern, wenn sie einen Forderbedarf bei ithrem Kind feststellen,
versuchen, dieses Defizit durch die hdufigere Umsetzung sprachbezogener Forderaktivititen

zu kompensieren.

Zusétzlich ist aus der bisherigen Forschung bekannt, dass weitere Faktoren bei der Betrach-
tung der familialen Foérderumgebung eine wichtige Rolle spielen. Hier sind als Erstes die
elterlichen Erwartungen an das Kind hinsichtlich seiner frithen schriftsprachlichen Kompeten-
zen sowie das Interesse des Kindes fiir den Bereich Literacy zu nennen (Martini & Sénéchal,
2012). So ist zu vermuten, dass Eltern das Ausmal} an sprachbezogener Forderung an ihre Er-
wartungen an das Kind und an das Interesse des Kindes anpassen. Dementsprechend werden
Eltern sprachbezogene Forderaktivititen haufiger durchfiihren, wenn sie hinsichtlich der
frithen schriftsprachlichen Kompetenzen — wie bspw. das Benennen von Buchstaben oder das
Schreiben und Lesen von Wortern — hohere Erwartungen an ihr Kind haben. AuBBerdem wer-
den gemeinsame sprachbezogene Eltern-Kind-Aktivititen hdufiger umgesetzt, wenn das Kind
ein hoheres Interesse fiir diese Aktivitdten signalisiert und diese Aktivititen eventuell gar von
sich aus initiiert. Gleichzeitig hdngt ein hoheres Interesse des Kindes fiir den Bereich Literacy
auch mit héheren Kompetenzen in schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten wie dem Wort-
schatz oder der Buchstabenkenntnis zusammen (Frijters, Barron & Brunello, 2000; Martini &
Sénéchal, 2012; Sénéchal et al., 1996).

Dariiber hinaus sollten weitere Auswirkungen der héuslichen Forderung beim Kind in
Betracht gezogen werden. Neben der positiven Beeinflussung der (schrift-)sprachlichen Kom-
petenzen durch die hiusliche Literacy-Forderung ist davon auszugehen, dass diese Forderung
ebenfalls wichtig fiir die Lesefreude und Lesemotivation der Kinder ist (Baker, Scher &
Mackler, 1997). Dabei scheint insbesondere die emotionale Qualitdt der gemeinsamen Lese-
situationen von Eltern und Kind ein wesentlicher Pradiktor der Lesemotivation und Lesefreu-
de des Kindes zu sein (Sonnenschein & Munsterman, 2002). Die forderliche Wirkung auf die
Lesefreude fiihrt dazu, dass das Kind héufiger zum eigenen Vergniigen liest, was wiederum

einen positiven Einfluss auf seine (schrift-)sprachlichen Kompetenzen hat. Aus untersu-
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chungsokonomischen Griinden konnten die genannten zusdtzlichen Einflussfaktoren auf die
hiusliche Forderung sowie die weiteren Auswirkungen dieser Forderung beim Kind in der

vorliegenden Arbeit nicht einbezogen werden.

Bislang existiert in der Forschungsliteratur zur hiuslichen Forderung keine einheitliche Kon-
zeptualisierung dieses Konstrukts. Folglich wird die familiale Férderung in unterschiedlichs-
ter Weise konzeptualisiert und erhoben. In manchen Studien wird eine einzelne Facette der
héiuslichen Forderung — wie bspw. das Vorlesen — betrachtet, wihrend in anderen Studien das
Augenmerk auf mehrere Facetten der hduslichen Forderung gerichtet wird. Dariliber hinaus
erfolgt in einigen Studien eine Unterteilung der hduslichen Forderung in aktive und passive
Aspekte. Die aktive Forderung bezieht sich dabei auf gemeinsame Eltern-Kind-Aktivititen
wie bspw. das gemeinsame Lesen, das Erzéhlen von Geschichten oder das Singen von Lie-
dern. Als passive Forderung wird hingegen das literacyrelevante Modellverhalten der Eltern,
d. h. das eigene Leseverhalten der Eltern, verstanden. Bei der aktiven familialen Forderung
kann wiederum zwischen impliziten und expliziten Aspekten differenziert werden. Zusétzlich
wird in einigen Studien abgesehen von der Quantitit der hduslichen Férderung auch die
Qualitdt dieser Forderung mit einbezogen. Diese unterschiedlichen Konzeptualisierungen der
familialen Forderung fiihren dazu, dass die Ergebnisse zu den Zusammenhéngen zwischen der
familialen Forderung und (schrift-)sprachlichen Kompetenzen von Studie zu Studie variieren.
Moglicherweise konnte eine unzureichende Abbildung des untersuchten Konstrukts dazu
geflihrt haben, dass in der vorliegenden Arbeit nur vereinzelt und meist lediglich geringe
Zusammenhdnge zwischen der hiuslichen Forderung und den erhobenen Kompetenzen aufge-
zeigt werden konnten. Allerdings wiesen alle verwendeten Skalen zur Erfassung der héusli-
chen Forderung — mit Ausnahme der Skala fiir die passive Férderung — eine zufriedenstellen-
de Reliabilitdt auf (Cronbachs a > .70; vgl. Kapitel 4.3.1). Bei Beriicksichtigung weiterer
Aspekte der hduslichen Forderung hétten dennoch potenziell hdufiger Zusammenhdnge mit

den erhobenen Kompetenzen nachgewiesen werden konnen.

Die oben erwdhnte Qualitdt der familialen Forderung konnte bisher in einigen Studien als
wichtiger Aspekt bei der Betrachtung von Zusammenhingen zwischen der hduslichen Forde-
rung und (schrift-)sprachlichen Kompetenzen herausgestellt werden. Im Rahmen der BiKS-
Studie wurde festgestellt, dass die Qualitidt der impliziten hduslichen Literacy-Erfahrungen
mit dem Wortschatz sowie dem inhaltlichen Vorwissen der Kinder zusammenhing (Lehrl et
al., 2012). Zudem zeigten Leseman und de Jong (1998) in ihrer Studie, dass Zusammenhinge
zwischen Qualitits-Facetten der hduslichen Forderung und dem Wortschatz sowie den Lese-
fahigkeiten (Leseverstdndnis und Dekodierfahigkeiten) am Ende der ersten Klasse existierten.
Darauf autbauende Ergebnisse (de Jong & Leseman, 2001) verdeutlichen, dass die Qualitits-
Facetten die Entwicklung des Leseverstindnisses bis zum Ende der dritten Klasse, nicht aber
die der Dekodierfdhigkeiten beeinflussten. Aufgrund der einschrdnkenden Rahmenbedingun-
gen der Trainingsstudien, auf die sich die vorliegende Arbeit bezieht, konnte die Qualitét der

hduslichen Forderung in der vorliegenden Arbeit nicht ndher untersucht werden. Dieser As-
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pekt der hduslichen Forderumgebung hitte nur durch Beobachtungen oder Videoaufnahmen
erhoben werden konnen. Auf diese Erhebungsmodalititen wurde aus untersuchungsékonomi-

schen Grinden verzichtet.

Gerade bei Untersuchungen, in denen Kinder mit Migrationshintergrund betrachtet werden,
sollten auch kulturell bedingte Haltungen und Einstellungen der Eltern beriicksichtigt werden.
Wie bereits in Kapitel 6.1 geschildert wurde, ist denkbar, dass Eltern mit Migrationshinter-
grund ihre Kinder aus anderen Beweggriinden zuhause fordern als deutschsprachige Eltern.
Wihrend deutschsprachige Eltern bei ihren Kindern im Vorschulalter das Spielverhalten fiir
wichtiger erachten, mochten Eltern mit Migrationshintergrund ihre Kinder vermutlich eher
auf die Schule vorbereiten. Daher zeigen Eltern ohne Migrationshintergrund vermehrt so ge-
nanntes implizites Forderverhalten, wohingegen Eltern mit Migrationshintergrund ihre Kinder
zuhause eher explizit fordern, ithnen also eher das Lesen und Schreiben beibringen. In der vor-
liegenden Arbeit erfolgte keine Erhebung der Beweggriinde der Eltern fiir die familiale
sprachbezogene Forderung ihrer Kinder. Aus diesem Grund konnten die diesbeziiglich ver-

muteten kulturell bedingten Unterschiede nicht iiberpriift werden.

6.7 Ausblick: Implikationen fiir die zukiinftige Forschung

Aus den vorhergehenden Ausfiihrungen wird deutlich, dass in der vorliegenden Arbeit einige
Erkenntnisse zur hauslichen Férderung und deren Zusammenhénge mit (schrift-)sprachlichen
Kompetenzen bei Kindern mit und ohne Migrationshintergrund in Deutschland gewonnen
werden konnten. So kann zum einen vermutet werden, dass die quantitative Auspriagung der
héuslichen Forderumgebung in Familien mit und ohne Migrationshintergrund vergleichbar ist.
Dahingegen bestehen Migrationsunterschiede beziiglich der Durchfiihrungshdufigkeit be-
stimmter Forderaktivititen. Hier ist ein unterschiedlicher Forderfokus bei Eltern mit und ohne
Migrationshintergrund erkennbar. Eltern mit Migrationshintergrund scheinen mehr Wert auf
eine explizite Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen bereits im Kindergartenalter zu
legen, wéhrend Eltern ohne Migrationshintergrund eher den spielerischen Aspekt der hiusli-
chen Forderung hervorheben. Dariiber hinaus wurde aufgezeigt, dass Zusammenhénge
zwischen der hduslichen Forderung und diversen Vorlduferfertigkeiten sowie frithen schrift-
sprachlichen Kompetenzen bestehen. Dabei erwies sich vor allem die aktive hdusliche Forde-
rung als unterstiitzend. Zudem wurde herausgestellt, dass fiir die vorschulische Buchstaben-
kenntnis insbesondere die explizite hiusliche Forderung forderlich ist. Die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit zur Rolle des Migrationshintergrundes sowie der Sprache der héduslichen
Forderung fiir die untersuchten Zusammenhénge konnen aufgrund kleiner Stichprobengréf3en
nur unter Vorbehalt interpretiert werden. Im Groflen und Ganzen konnte die Annahme, dass
bei den betrachteten Zusammenhingen zwischen der hduslichen Forderung und den erhobe-
nen Kompetenzen keine Migrationsunterschiede existieren, fiir die meisten Kompetenzberei-
che bestitigt werden. Hinsichtlich der fiir die Forderung liberwiegend verwendeten Sprache

ergab sich in der vorliegenden Arbeit ein gemischtes Bild. So erwies sich die Wirkung der
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Forderung in einigen Kompetenzbereichen — wie zuvor angenommen — als sprachspezifisch,
d. h., eine iiberwiegend auf Deutsch stattfindende Forderung ist besonders glinstig flir die
Kompetenzen der Kinder. Dies war insbesondere in Studie 1 der Fall. In Studie 2 zeigte sich
jedoch in einigen Kompetenzbereichen, dass eine Forderung in der deutschen Sprache fiir die
Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund eher hinderlich ist. Am hinderlichsten
scheint eine mehrsprachige Forderung zu sein: Kinder, die von ihren Eltern sowohl auf
Deutsch als auch in einer anderen Sprache gefordert wurden, profitierten deskriptiv betrachtet
am wenigsten von der hduslichen Forderung. Zuletzt wurde die Interaktion zwischen der
héduslichen Forderung und einem im Kindergarten eingesetzten Trainingsprogramm zur For-
derung der phonologischen Bewusstheit untersucht. Dabei konnte die angenommene kompen-
satorische Wirkung des Trainingsprogramms nicht bestdtigt werden. Deskriptiv betrachtet
scheinen vielmehr Kinder, die zuhause in einem hoheren Malle gefordert werden, einen

hoheren Nutzen aus dem eingesetzten Trainingsprogramm zu ziehen.

Dennoch bleiben viele Fragen hinsichtlich der Auspragung der familialen sprachbezogenen
Forderung und deren Wirkung auf die (schrift-)sprachlichen Kompetenzen im Kindergarten-
und Grundschulalter — gerade auch, aber nicht nur bei Kindern mit Migrationshintergrund —
unbeantwortet. Daher sollen im Folgenden Implikationen und Desiderata fiir die zukiinftige
Erforschung der hduslichen Forderung und deren Zusammenhang mit der (Schrift-)Sprach-

entwicklung abgeleitet werden.

Als erstes Forschungsdesideratum ist eine einheitliche Konzeptualisierung des Konstrukts
hédusliche bzw. familiale Férderung zu nennen. Wie bereits in den Kapiteln 2.4.2.1 und 6.6
geschildert wurde, existiert bisher keine einheitliche Konzeptualisierung dieses Konstrukts.
Infolgedessen variieren die Befunde zum Einfluss der hduslichen Forderung auf (schrift-)
sprachliche Kompetenzen von Studie zu Studie. Eine Vereinheitlichung der Konzeptualisie-
rung der hiuslichen Forderung wiirde bedeuten, dass die Ergebnisse aus unterschiedlichen

Studien besser miteinander verglichen werden kdnnten.

In diesem Zusammenhang muss auch auf die variierenden Erhebungsmethoden eingegangen
werden, die bei der Erfassung der hauslichen Forderung zum Einsatz kommen. Aus 6kono-
mischen Griinden erfolgt die Erfassung meist per Fragebogen. Dieses Verfahren birgt — wie
bereits in Kapitel 6.6 erldutert wurde — einige Nachteile. Zum einen kommt es moglicherweise
zu einer positiven Selektion der Stichprobe, da hoher gebildete, interessiertere und engagierte-
re Eltern den Fragebogen mit hoherer Wahrscheinlichkeit ausfiillen. Zum anderen besteht das
Problem eines sozial erwiinschten Antwortverhaltens, das in einer Fragebogenuntersuchung,
in der es um einen bestimmten Bereich der elterlichen Erziehung geht, nicht ausgeschlossen
werden kann. Um diesem Problem beizukommen, wurden im englischen Sprachraum so
genannte Print Exposure Checklists bzw. Title Recognition Tests entwickelt (Cunningham &
Stanovich, 1991, 1993; Sénéchal et al., 1996). Diese dienen der Erhebung des Wissens der El-
tern bzw. der Kinder {iber Titel und Autoren von Kinderbiichern als Proxy-MaB fiir die Menge

an Umgang mit Schrift im hduslichen Umfeld. Dieses ebenfalls sehr 6konomische Verfahren
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hat sich im englischen Sprachraum als zuverldssig erwiesen. Im deutschen Sprachraum liegt
noch kein vergleichbares Verfahren vor. Daher wire die Entwicklung eines solchen Verfah-

rens fiir Stichproben im deutschen Sprachraum wiinschenswert.

Der Aspekt der Qualitidt der hauslichen Forderung stellt einen wichtigen Faktor bei der
Betrachtung der Bedeutung dieser Forderung fiir die Schriftsprachentwicklung dar. In einigen
Studien erfolgt die Erfassung der Qualitdt der Eltern-Kind-Interaktionen in den Familien
mittels Videoaufzeichnungen oder Beobachtungen. Bislang existieren jedoch erst wenige
Erkenntnisse auf diesem Gebiet. In zukiinftigen Untersuchungen, die sich mit der hduslichen
Forderung beschéftigen, sollte daher vermehrt Wert darauf gelegt werden, den Qualitétsaspekt

dieser Forderung ebenfalls mit einzubeziehen.

Ein weiteres Anliegen, mit dem sich die zukiinftige Forschung beschéftigen sollte, ist die
Betrachtung der in der vorliegenden Arbeit untersuchten Zusammenhénge zwischen der hédus-
lichen Forderung und den (schrift-)sprachlichen Kompetenzen fiir groere und représentative
Stichproben. Gerade im deutschen Sprachraum sind solche Studien selten. Dabei sollte mog-
lichst eine langsschnittliche Untersuchung der Einfliisse der familialen Forderung auf die
(Schrift-)Sprachentwicklung vom Friihkindalter bis in die Grundschulzeit erfolgen. In diesem
Zusammenhang sollte die britische EPPE-Studie als herausragende Studie aus dem englischen
Sprachraum genannt werden. Die Durchfiihrung einer solch grof3 angelegten Studie zur Er-
forschung sowohl familialer als auch institutioneller Einfliisse auf die Kompetenzentwicklung
von Kindern im deutschen Sprachraum wére wiinschenswert. Mit der BiKS-Studie ist bereits

ein erster Schritt in diese Richtung getan worden.

Dariiber hinaus sollte sich die zukiinftige Erforschung der familialen Forderung vermehrt
auch Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund widmen. Dabei sollte die Rolle der
héduslichen Forderung fiir die (Schrift-)Sprachentwicklung fiir gréofere und vor allem auch
reprisentative Stichproben von Kindern aus Familien mit Migrationshintergrund untersucht
werden. Bislang sind Studienerkenntnisse zu dieser Gruppe in Deutschland sehr rar. Darauf
aufbauend wire es wiinschenswert, sich die Situation bestimmter Gruppen von Kindern mit
Migrationshintergrund im Speziellen anzuschauen, d. h., sich bspw. ausschlieBlich auf tiir-
kisch- oder russischstimmige Familien zu konzentrieren. Nicht zuletzt ist vor allem die be-
sondere Rolle der Sprache, die fiir die familiale Forderung verwendet wird, fiir die Wirkung
dieser Forderung herauszustellen. In diesem Zusammenhang sollten die Sprachkenntnisse der
Eltern mit Migrationshintergrund ebenfalls beriicksichtigt werden, da diese die Wirkung der
héuslichen Forderung beeinflussen kdnnen. Auch auf diesem Gebiet liegen bis heute nur sehr
wenige Studien aus dem deutschen Sprachraum vor — diesbeziiglich sind weiterfiihrende Un-
tersuchungen somit unverzichtbar. In der vorliegenden Arbeit konnte dieser Aspekt aufgrund
zu kleiner Stichprobengroflen nur illustrativ betrachtet werden. Grundsitzlich sollte bei der
Befragung von Eltern mit Migrationshintergrund darauf geachtet werden, dass die Fragen zur

hiuslichen Forderung richtig verstanden und auch korrekt beantwortet werden. Bei unzu-
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reichenden Deutschkenntnissen wére daher eine Befragung in der Muttersprache der Eltern
wiinschenswert. Zudem ist eine Befragung im Rahmen eines Telefoninterviews oder eines
Interviews vor Ort in den Familien unter Umstidnden geeigneter, um giiltige Angaben zu den
interessierenden Variablen zu erhalten. Dies sollte in zukiinftigen Untersuchungen zur hiusli-

chen Forderung bedacht werden.

Alles in allem sollten zukiinftige Studien zur Erforschung der hduslichen Forderung dazu
fithren, dass hieraus Implikationen fiir die Praxis abgeleitet werden konnen. Somit kdnnten
Eltern dariiber informiert werden, wie sie ihre Kinder am besten zuhause férdern sollten. Von
groBBem Interesse ist die Frage, welche Eltern dariiber aufgekliart werden sollten, dass eine re-
gelméBige und qualitativ hochwertige hiusliche Forderung wichtig fiir die Entwicklung ihres
Kindes ist. Weitere Fragen betreffen konkrete Handlungsanweisungen an die Eltern. Welche
Sprache sollte in Familien mit Migrationshintergrund am besten fiir die sprachbezogenen For-
deraktivititen verwendet werden? Sollten die Eltern ihren Fokus eher auf die implizite oder
eher auf die explizite sprachbezogene Forderung legen? Ab welchem Alter ist eine explizite
sprachbezogene Forderung durch die Eltern sinnvoll? All diese Fragen bleibt es in der zukiinf-

tigen Forschung zu kldren.
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