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1. Einleitung

In der vorliegenden Arbeit wird der aktuelle Forschungsstand der Lesesozialisation dis-
kutiert. Zu Beginn der Arbeit wird auf das theoretische Konstrukt der Lesesozialisation
eingegangen, es wird versucht eine Definition dieses weitldufigen Begriffes zu geben. In
diesem Zusammenhang wird auch die Bedeutung des Lesens Uber die gesamte Lebens-
spanne erldutert.

Um einen umfassenden Einblick Uber die Leseentwicklung zu bekommen, werden zu
Beginn die Vorstufen der Leseentwicklung angefihrt. Studien belegen, dass die pho-
nematische und linguistische Bewusstheit eine notwendige Voraussetzung zum Erlernen
der Schriftsprache darstellt. Die familiaren Einflussfaktoren auf die Leseentwicklung
durfen keinesfalls unterschéatzt werden, hierbei spielt nicht nur die Leseerziehung sondern
vor allem auch das Lesevorbild der Eltern eine bedeutende Rolle. Auch auf die sprach-
lichen Voraussetzungen wird néher eingegangen, die einen wichtigen Pradiktor fur die
Leseentwicklung darstellen. Kinder, welche die Lautsprache gut beherrschen, erlernen die
Kulturtechniken leichter und gute Leserlnnen haben meist einen gréf3eren Wortschatz als
schlechte Leserlnnen.

Im weiteren Verlauf der Arbeit wird auf die unterschiedlichen Entwicklungsmodelle des
Lesens ndher eingegangen. Dem Kompetenzentwicklungsmodell liegt die Theorie zu-
grunde, dass es zwei unterschiedliche Methoden gibt, um ein Wort zu erkennen, ent-
weder durch einen direkten Zugriff auf das mentale Lexikon oder aber mittels phono-
logischer Rekodierung. Die in der Literatur oft beschriebenen Stadienmodelle wurden von
Marsh und Frith entwickelt. Auch das Stufenmodell von Ehri wird angefGhrt, bei dem die
voralphabetische Phase von drei alphabetischen Phasen abgelést wird. Als didaktische
Grundlage fir die Medien des Osterreichischen Buchklubs der Jugend wurde das Modell
der Lesestufen entwickelt. Dieses orientiert sich an den neuesten wissenschaftlichen Er-
kenntnissen der Leseforschung — allerdings wurde gezielt darauf geachtet, es praxisnah zu
gestalten.

Vom Problembereich der Lese- und Rechtschreibschwéchen wird ein Uberblick Gber
Definition, Prévalenz, Symptome, Ursachen und Prognosen gegeben.

Das Thema Zweisprachigkeit ist im Moment wieder sehr aktuell, in dieser Arbeit wird
sowohl auf die zentrale Rolle der Erstsprache wie auch auf hdufig eintretende Probleme
der Zweisprachigkeit eingegangen.
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2. Grundlagen

2.1. Definition Lesesozialisation

Hetherington und Parke (1975, zitiert nach Zimbardo, 1995) definieren Sozialisation im
Allgemeinen als einen lebenslangen Prozess, dem die Entstehung von individuellen Ver-
haltensmustern, Werten, Maf3stében und Féhigkeiten zugrunde liegt. Dabei kommt es zur
Auseinandersetzung mit den entsprechenden Maf3stében einer bestimmten Gesellschaft.
Die ,Lesesozialisation” bzw. die ,literarische Sozialisation” ist ein Teilbereich der
Sozialisation, der sich mit der Literatur einer Gesellschaft und dessen Gebrauch aus-
einandersetzt.

Die beiden Begriffe sind durch die in den letzten Jahren verdnderte Wahrnehmungs- und
Lekturenform entstanden. Der Fernseh-, Computer- und Telekommunikationskonsum hat
stark zugenommen und die urspringlichen ,Lesemedien” wie Bicher, Zeitschriften,
Zeitungen usw. haben in ihrer Bedeutung stark abgenommen.

Die beiden Begriffe ,Lesesozialisation” bzw. ,literarische Sozialisation” implizieren jedoch,
dass durch diese Verdnderung die Wichtigkeit des Lesens nicht abgenommen, sondern im
Gegenteil zugenommen hat. Lesesozialisation ist der umfangreichere der beiden Begriffe,
er beinhaltet alle Formen von Aneignung und Vermittlung von Kompetenzen zur Auf-
nahme und Verarbeitung von Texten aller Art. Die literarische Sozialisation wird vom
Autor als der ,prototypische Kern” der Lesesozialisation bezeichnet und ist enger gefasst.
Er ist eher auf die Beschéftigung mit dem differenzierten Formenspektrum literar-
dsthetischer Kultur bezogen. Die Begriffe decken sich in Bezug auf allgemeine Medien-
kompetenz nur teilweise, so beinhaltet z. B. literarische Sozialisation auch Theater, Filme
und Fernsehen, die Lesesozialisation hingegen nicht (Dehn, Payrhuber, Schulz & Spinner,
1999).

Hurrelmann, Hammer und Nief3 (1993) haben eine andere Definition von Lesesozia-
lisation. Sie meinen, dass Kinder das Sprechen und Verstehen der Muttersprache meist in
der eigenen Familie lernen, dass das Lesen aber oft als Aufgabe der Schule verstanden
wird. Dies ist allerdings nicht ganz richtig, zwar ist das Schreiben- und Lesenlernen in
unserer Kultur Institutionen wie z. B. der Schule Ubergeben worden, allerdings beginnt
der Prozess der literarischen Sozialisation schon viel froher. For viele Kinder wird schon
lange vor der Schule festgelegt, ob sie sich einmal in der Welt der Bucher zurechtfinden
und diese auch gerne beniUtzen werden.

bm:uk g @BUCHKLUB
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2.2. Bedeutung des Lesens

Bucher zu lesen oder vorgelesen zu bekommen ist fir Kinder aller Altersstufen interessant
und genussvoll. Entwicklungsférdernd und lehrreich ist der Umgang mit Literatur immer.
Im Einzelnen werden folgende Aspekte der kindlichen Persénlichkeit durch Lesen ge-
fordert (www.buchklub.at):

Lesen ist eine SchlUsselkompetenz, die einen optimalen Umgang mit Bichern und
anderen Medien erméglicht. Die Lesefahigkeit ist die Zugangsvoraussetzung for
die Nutzung von Computerprogrammen, Fernsehsendungen und Informationen
auf elektronischen Datentrégern (zum Beispiel ,SMS” auf Handys).

Lesen ist die Basiskompetenz fir die Fahigkeit, die Welt zu erschlief3en und
Informationen in Kontexte zu stellen und zu verstehen sowie dariber zu
reflektieren.

Lesenlernen gehért zum Bildungserwerb dazu, ohne die Fahigkeit ,Lesen kénnen”
ist der Weg, sich Bildung anzueignen, stark erschwert bis fast unméglich.

Lesen und Sehen sind untrennbare Faktoren. Die genaue visuelle Wahrnehmung
erméglicht Kindern, Texte lesen und verstehen zu kénnen.

Lesen und Héren bilden eine Einheit, denn beim Vorlesen nehmen die Kinder
sowohl die Geschichte als auch die gesprochenen Worte und Satzstrukturen auf
und reflektieren im Kontext Gber die Sprache.

Lesen und Sprechen stehen gerade im Vorschulalter bei Kindern in engem Zu-
sammenhang. Kinder, die sehr kommunikativ sind, verfigen Uber einen grofien
Wortschatz und haben die besten Voraussetzungen, das gesprochene und das ge-
schriebene Wort in Zusammenhang zu bringen.

Lesen und Schreiben bilden eine enge Einheit, sie bauen aufeinander auf. Wer gut
lesen kann, hat sich das Schriftbild eingeprégt und kann dementsprechend leichter
Buchstabenfolgen zu geschriebenen Worten zusammensetzen.

Lesen bewirkt Gefhle bei dem/der Leserln. Kinder kénnen sich mit den
Buchheldlnnen identifizieren, mit ihnen leiden oder sich freuen, erfahren die
Spannung einer Situation, aber auch die Erleichterung, wenn eine Lésung ge-
funden wird. Das Mitgefuhl fir die Buchheldlnnen ist Gbertragbar auf die Realitét.
Kinder kénnen daher anhand von Geschichten Empathie for andere lernen und
ihre Handlungen danach ausrichten.

Lesen hilft soziale Kompetenz zu lernen. Fur Kinder ist es leichter am Beispiel von
Figuren in Geschichten Situationen, Konflikte, Probleme etc. kennenzulernen und
Uber mégliche Konsequenzen zu reflektieren.

Lesen von Geschichten erméglicht Kindern, fiktionale Welten zu erfahren, sich
hineinzuversetzen und Uber Inhalte, Figuren, Themen, Szenen, Probleme zu
reflektieren und Lésungen zu Ubertragen.

Lesen férdert die Geddchtnis- und Konzentrationsfahigkeit der Kinder.
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3. Vorschulische Lesesozialisation

3.1. Vorstufen der Leseentwicklung

Oertner (1999) meint, dass Lesen nicht erst in der Schule oder mit dem Erlesen erster
Woérter beginnt, sondern dass eine Reihe vorlaufender Bedingungen in den ersten sechs
Lebensjahren vorhanden sind. Viele Untersuchungen konnten belegen, dass die
phonetische und linguistische Bewusstheit, allen voran die Féhigkeit zu segmentieren und
sprachlich zu analysieren, spatere Lesefertigkeit voraussagt, unabhéngig von den
sonstigen sprachlichen Fertigkeiten und der Kenntnis von Buchstaben im Vorschulalter.
Zwischen sozialen Schichten gab es bezuglich der phonologischen Sensitivitdt betrécht-
liche Unterschiede zugunsten der Mittelschicht.

Die Eltern/Kind-Interaktion ist laut Oertner maf3geblich fur die phonologische und lin-
guistische Bewusstheit der Kinder im Vorschulalter verantwortlich.

Die linguistischen Fahigkeiten werden vor allem durch das Betrachten von Bilderbichern
und distale Strategien in der Eltern/Kind-Interaktion geférdert. Unter distalen Inter-
aktionsstrategien versteht man die Regulierung des Verhaltens der Kinder durch sprach-
liche Interaktionen, allerdings ohne manuelle oder taktile Eingriffe. Ein ganz wichtiger
Prozess beim Betrachten von Bilderbichern ist die Dekontextualisierung, bei der Wérter
aus dem bisherigen Handlungszusammenhang herausgelést werden und danach in neue
Kontexte eingebettet werden. Diese Kontexte sind anfangs an die Erfahrungswelt des
Kindes gekoppelt, spater in Form von Geschichten nicht mehr unbedingt an die Er-
fahrungen gebunden.

Im Folgenden wird auf die wichtigsten Vorlauferbedingungen néaher eingegangen:

Sensibilitéat fir die schriftliche Sprache

Kinder im mitteleuropdischen Raum wachsen mit der geschriebenen Sprache auf. Téglich
sind sie mit grafischen Schriftzeichen konfrontiert. Im Laufe ihrer Entwicklung entsteht
allméhlich eine gewisse Sensibilitat fir Merkmale schriftlicher Zeichen. Zunéchst er-
kennen sie grobe Merkmale wie z. B. Schriftzug, Farbe etc., anhand derer sie das Ge-
schriebene zu deuten versuchen.

Zu Beginn ihrer Literalitat ist ihnen der Vorgang des Lesens noch unklar, erst nach und
nach kommen sie zur Erkenntnis, dass die Schriftzeichen etwas mit den realen Objekten
in der Umwelt zu tun haben und Dinge beschrieben werden kénnen, die Gber die Bild-
sprache hinausgehen. Sie lernen auch, dass die Anordnung der Wérter nicht willkirlich
ist, sondern bestimmten GesetzméBigkeiten unterliegt (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-
Klicpera, 2003).

Metalinguistische Bewusstheit

Jungere Kinder (unter funf Jahren) achten in ihren Auf3erungen hauptséchlich auf den
inhaltlichen Aspekt, wihrend éltere Kinder ihre sprachlichen AuBerungen zu reflektieren
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beginnen. Somit sind sie in der Lage, die Aufnahme und Verarbeitung von sprachlicher
Information zu steuern und hilfreiche Strategien anzuwenden. Hier spricht man von der
Wortbewusstheit. Die Kinder lernen, dass Wérter die Grundeinheit von Sprache sind.
Zundchst haben sie hdufig nur ein implizites Wissen von der Gliederung der Sprache in
Woérter, sie neigen dazu, die Wérter mit ihren Referenten gleichzusetzen. Bei der Frage,
welches Wort — Hund oder Regenwurm - das langere ist, erhalt man oft die Antwort
Hund, weil es sich um das gréf3ere Tier handelt. Mit zunehmender Vertrautheit der
Sprache bildet sich ein explizites Wissen um das Wort und die Sprache aus.

Die syntaktische Bewusstheit ist eine weitere Fertigkeit, die sich auch erst im Laufe der
Entwicklung herausbildet. So fallt es Kindern in der Vorschulzeit und in der ersten Klasse
noch sehr schwer, Wérter in Sdtzen umzustellen und Sétze zu erfinden. Auch Funktions-
woérter wie ,fur” oder ,jedoch” sind den Kindern in diesem Alter noch wenig vertraut, sie
messen ihnen keine Bedeutung zu und sehen sie in dieser Entwicklungsphase oft noch
nicht als richtige Wérter an.

Die pragmatische Bewusstheit, das heifdt die Auseinandersetzung mit der Verstandlichkeit
und Struktur eines Textes, bildet sich erst im Laufe der ersten Schuljahre heraus (Klicpera,
Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2003).

Phonologische Bewusstheit

Phonologische Bewusstheit bedeutet die Fahigkeit, einzelne Segmente der Sprache zu
erkennen und wahrzunehmen. Wérter kénnen in Silben und einzelne Phoneme zer-
gliedert werden und Phoneme kénnen einzelnen Graphemen zugeordnet werden. Fir
Kinder ist dies sehr schwierig, da Buchstaben héaufig ,zusammengelautet” und einzelne
Grapheme teilweise ,verschluckt” oder ausgelassen werden. Damit ist die Struktur eines
Wortes schwierig zu erkennen. Manchen Kinder fallt es besonders schwer, ein Wort in
seine einzelnen Phoneme zu gliedern.

Die phonologische Bewusstheit ist kein eindimensionales Konstrukt, sondern setzt sich aus
vielen Teilfertigkeiten zusammen. Heute geht man davon aus, dass manche dieser Teil-
fertigkeiten bei vielen Kindern schon vor der Schule gut entwickelt sind und sich andere
erst mit dem Erlernen der Schriftsprache herausbilden. Kindern im Kindergarten féllt es
leichter, in Silben als in Phoneme zu segmentieren (Treimann & Zukowski, 1991;
Goswami, 2000, zitiert nach Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2003). Das
Segmentieren von Phonemen ist bei vielen Kindern erst nach dem Erstleseunterricht még-

lich.

Einige Autorinnen sehen die phonologische Bewusstheit als eine der wichtigsten Vor-
lauferbedingungen fur das Erlernen von Lesen und Schreiben. Kinder, die sich entweder
vor Schulbeginn entsprechende Kompetenzen angeeignet haben oder aber diese relativ
rasch nach dem Erstleseunterricht entwickeln, haben klare Vorteile beim Erlernen des
Lesens und Rechtschreibens. DarUber hinaus ist aus den Leistungen, die Vorschulkinder
bei Aufgaben zur phonologischen Bewusstheit erbringen, eine Voraussage der spéteren
Lesefahigkeit méglich (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2003).
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3.2. Familiéire Einflussfaktoren

Die Befunde in der Literatur liefern zum gréften Teil dhnliche Ergebnisse, dass namlich
das ,home literacy environment” und das ,gemeinsame Lesen” zwischen Eltern und Kin-
dern ein wichtiger Faktor in der Sprachentwicklung und der Literacy-Entwicklung der
Kinder im Allgemeinen ist. Unter ,home literacy enviroment” wird das Lesen aus ver-
schiedenen Quellen (z. B. Zeitung, Magazine, Bicher), der Besuch von Bichereien sowie
das literaturbezogene Verhalten (z. B. Eltern lesen selber; das Alter, in dem begonnen

wird, dem Kind vorzulesen; wie oft und wie lange dem Kind vorgelesen wird) verstanden
(Griffin & Morrison, 1997).

Folgende Haupteinflussbereiche in Bezug auf Lesen und Familie lassen sich erkennen:

3.2.1. Die Leseférderung und Leseerziehung durch die Eltern

Damit sind alle unterstitzenden und auf die Entwicklung des Lesens des Kindes ge-
richteten Einstellungen, Kommunikationen und Handlungen der Erwachsenen gemeint,
allerdings nicht nur die ausdricklichen und planmafligen padagogischen Beeinflussungs-
versuche, sondern auch die unausgesprochenen, eher beildufigen.

3.2.2. Die allgemeinen Bedingungen familiérer Interaktion und Kommunikation

Dazu werden die alltdglichen Formen des Zusammenlebens der Familienmitglieder: das
Beziehungsklima in der Familie, das Gesprdchsverhalten, der Erziehungsstil, das Freizeit-
verhalten etc. gezdhlt.

3.2.3. Die Medienumwelt der Kinder

Damit sind sowohl die Verfugbarkeit von Medien in der Familie als auch der alltdgliche
Gebrauch verschiedener Medien durch die Familienmitglieder oder das Lesevorbild der
Eltern und die Einbindung des BUcherlesens in die Familienkommunikation gemeint.

3.2.4. Umgang mit Literatur innerhalb der Familie

Literale Féhigkeiten eines Kindes werden stark von den literalen Gewohnheiten der
Familie beeinflusst. So beginnt die Entwicklung der Literalitét — und daher auch der Ein-
fluss der Familie — schon sehr froh. Der Spracherwerb ist besonders hier von grof3er Be-
deutung.

Familigre Literacy bezeichnen Wasik, Dobbins und Herrmann (2001) als ein Konzept, das
sowohl Aktivitdten des tdglichen Lebens, die nicht unbedingt auf das Leseverhalten ge-
richtet sind, die unweigerlich zu Hause, in der Familie oder in der Gemeinschaft statt-
finden, aber auch gezielte Aktivitdten — meistens lehrende Situationen — beinhaltet. Diese
beiden Kategorien schlieBen einander nicht aus, sondern — ganz im Gegenteil - beein-
flussen einander wechselseitig. Literacy-Gewohnheiten kédnnen sich innerhalb und Gber
die Generationen hinweg verédndern, familiére Interaktionen und Umwelteinflisse — im
Besonderen Bildungsaktivitdten — kénnen modulierend einwirken.
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Der Forschungsbereich der familiaren Literacy beinhaltet sowohl deskriptive Statistiken
Uber literale und Sprachgewohnheiten innerhalb einer Familie, Studien Uber familidgren
und elterlichen Einfluss auf die kindliche Literacy, Sprache und Lesegewohnheiten sowie
Studien Uber familidre Literacy — Interventionen von Kindern, Eltern und der Familie als
Ganzes.

Klicpera, Schabmann und Gasteiger-Klicpera (2003) verwenden den Begriff der
Jfamilidren Literalitdt” um die Eingangsvoraussetzungen von Lesen und Schreiben zu um-
fassen. Die sogenannte ,familidre Literalitdt” beinhaltet einerseits sprachliche Teilfertig-
keiten wie Wortschatz und Grammatik, andererseits aber auch konzeptuelles und
prozedurales Wissen Uber Schriftsprache, z. B. phonologische Bewusstheit, das alpha-
betische Prinzip, Konzepte der Schriftsprache oder Geschriebenes als ein semiotisches
System.

Britto und Brooks-Gunn (2001, zitiert nach Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera,
2003) unterscheiden drei unterschiedliche Aspekte der familidéren Literalitdt: die Sprache
und sprachliche Interaktionen einerseits, das Lernklima sowie das soziale und emotionale
Klima in den Familien andererseits.

3.2.5. Lesevorbild

Rowe (1991) meint, dass die elterlichen Lesegewohnheiten als Vorbild wirken und die
Kinder, wenn die Eltern selbst lesen, auch mehr an Bichern interessiert sind. Cox (1987,
zitiert nach Lyytinen, Laakson & Poikkeus, 1998) ist der Meinung, dass literarische Aktivi-
taten zu Hause mehr Einfluss auf das Interesse an Bichern haben als demografische
Daten Uber den familiéren Hintergrund. Ginther (1989) beschreibt auch die Wichtigkeit
des Nachahmungstriebes. Kinder wollen oft ebenso wie ihre dlteren Geschwister oder
ihre Eltern Bicher lesen.

Hurrelmann et al. (1993) stellten fest, dass die Mutter das bedeutendere Lesevorbild dar-
stellt. Die Lesehaufigkeit und -dauer der Mutter sind ausschlaggebend fur die Lesefreude
und Lesefrequenz der Kinder. Das Leseverhalten des Vaters hat einen weit geringeren
Einfluss auf das Kind. Die Wirkung des Lesevorbildes der Erwachsenen, im Speziellen der
Mutter, ist aber an das Medium Buch geknipft, die Lesehé&ufigkeit von Zeitschriften und
Zeitungen hat auf das Leseverhalten der Kinder keinen bedeutenden Einfluss.

Hurrelmann et al. konnten feststellen, dass die Motter in der Leseférderung und
-erziehung engagierter sind. Sie zeigen ein weit héheres Engagement als die Vater.
Selbstverstdndlich haben jedoch jene Kinder einen Vorteil, die von beiden Elternteilen
Uberdurchschnittlich geférdert werden. Diese Kinder unterscheiden sich in ihrem Lesever-
halten wesentlich von jenen Kindern, die nur durch einen Elternteil geférdert werden.

Auch die Art und Weise wie mit dem Gelesenen umgegangen wird, in welchem Kontext
gelesen wird, ob Lesen in den Familienalltag miteinbezogen wird oder nicht, ob Uber das
Gelesene gesprochen wird, hat Einfluss auf das Leseverhalten des Kindes. Dies ist un-
abhdngig vom Bildungsniveau der Eltern.
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Weiters betonen die Autorlnnen die Wichtigkeit der Ubereinstimmung des Leseverhaltens
der Eltern mit deren Einstellung zur Literatur allgemein. Die Einstellungen der Eltern
haben erst dann einen Einfluss auf das Verhalten des Kindes, wenn sie mit dem eigenen
Verhalten Ubereinstimmen. Es ist nicht nur wichtig, dass die Eltern die Lesefreude des
Kindes hoch schéatzen, sondern auch, dass das Kind in seiner Wahrnehmung das Gefuhl
hat, dass die Eltern gerne lesen. Besonders negativ wirkt es sich aus, wenn das Kind das
Gefuhl hat, dass die Mutter einen hohen Leistungsanspruch an das Leseverhalten des
Kindes stellt, sie allerdings selbst nicht gerne liest. Bei den Kindern entsteht eine hohe
Diskrepanz, wenn die Eltern zwar theoretisch das Lesen sehr hoch schétzen und dies auch
von den Kindern verlangen, die Kinder jedoch gleichzeitig bemerken, wie wenig die Eltern
das Buch in ihren eigenen Alltag integrieren.

3.2.6. Besitz von Bichern

Lehmann (1995) fand in seinen Untersuchungen einen positiven Zusammenhang
zwischen Leseverstandnis und dem Besitz eigener Bucher, Zeitschriften oder Comics. Auch
das Vorhandensein einer tdglichen Zeitung zu Hause korreliert damit, dass Kinder und
Jugendliche besser lesen.

Literarische Fertigkeiten entwickeln sich in erster Linie durch Vorhandensein und Ge-
brauchen von Bichern und durch zielbewusste Kommunikation (Cullinan, 1987, zitiert
nach Neumann & Dickinson, 2001).

Hiebert (1999) meint, dass man sehr genau darauf achten sollte, welche Texte den
Kindern zu Verflgung gestellt werden. Sie betont, dass herkémmliche Literatur von
grofier Bedeutung ist. Allerdings brauchen Kinder auch Texte, die systematischer an-
geordnet sind, um einfacher lesen zu lernen.

Weiters wird der gemeinsame Besuch von Bibliotheken und Buchhandlungen als sehr
wichtig angesehen. Kinder erwerben somit Kompetenzen im Umgang mit der Auswahl
und dem Erwerb von Bichern und bekommen Erfahrung mit Institutionen, in denen sich
Literatur finden lasst (Hurrelmann et al., 1993).

3.2.7. Vorlesen

Kindern wird oft schon sehr frih vorgelesen, dabei begegnen sie zum ersten Mal bewusst
der Schrift. Es stellt sich in empirischen Untersuchungen die Frage, ob das Vorlesen in der
Zeit vor der Schule einen Einfluss auf die spateren literarischen Fahigkeiten hat.

In der Literatur besteht Einigkeit darUber, dass sich eine Verbindung zwischen der Haufig-
keit des Vorlesens in der Kindheit und dem spéteren Wortschatz, der frGhen Sprachent-
wicklung und spaterem Textverstdndnis herstellen ldsst. Viele Forschungen haben sich
damit beschdéftigt, wie héaufig Kindern in ihrer Kindheit vorgelesen wurden, es besteht
allerdings Uneinigkeit darUber, wie grof3 der Effekt auf die spétere Literalitat der Kinder
ist (Reese & Cox, 2001).

Sowohl im ,lllinois Project” wie auch im ,Bristol Project”, die jeweils das Wieder- er-
kennen von Geschriebenem mit der Haufigkeit des Lesens zu Hause in Verbindung zu
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bringen versuchten, wurden Korrelationen festgestellt (Scarborough & Dobrich, 1994).
Wells (1987, zitiert nach Bus, 2001) meint, dass die Héufigkeit, mit der Kindern
Geschichten vor dem Schuleintritt vorgelesen bekommen, ausschlaggebend ist fir den
weiteren Verlauf der literarischen Fertigkeiten.

Beim Lesen bzw. wenn man Kindern vorliest, wird der Wortschatz erweitert, die Syntax
geubt, sie bekommen einen Einblick in den Aufbau von Geschichten und die Grundlagen
von Geschriebenem (Sulzby, 1985, zitiert nach Reese & Cox, 2001). Auch Whithurst und
Lonigan konnten in ihrer Studie 2001 zeigen, dass ein positiver Zusammenhang zwischen
dem Vorlesen und dem Wortschatz besteht. B6hme-Durr (2001) bestdtigt diese Fest-
stellung, er folgert nach seiner Studie, dass das Vorlesen sowohl den aktiven wie auch
den passiven Wortschatz verbessert. Sénéchal und LeFevre (2002) konnten zeigen, dass
das Vorlesen in der Vorschulzeit den Wortschatz und das Sprachversténdnis verbessert,
dies wiederum erleichtert spéater das flussige Lesen.

Bohme-Durr (2001) meint weiters, dass weniger der Text an sich ausschlaggebend ist,
sondern vielmehr die Kommunikation Gber den Inhalt des Gelesenen zwischen Kind und
Bezugsperson.

Feneberger (1994) konnte zeigen, dass Kinder, denen in der Vorschulzeit regelméfig
Geschichten vorgelesen wurden, fur das Lesenlernen mehr Interesse zeigten als andere
und dass sie, besonders wenn ihnen mehrmals dasselbe vorgelesen wurde, dabei
komplexere Satze formulierten als jene Kinder, denen nicht regelméflig vorgelesen
wurde.

Die Kognitionspsychologen Eleanor Gibson und Harry Levin (1989) sprechen von der Vor-
stellungskraft, die zuerst durch das Vorlesen und spéater durch das eigene Lesen geweckt
wird.

Kinder, die haufig von beiden Eltern vorgelesen bekommen, haben vermehrtes Interesse
an BUchern. Dabei ist die Rolle des Vaters sehr bedeutsam. In einer Studie von Lyytinen,
Laakson und Poikkeus (1998) konnte gezeigt werden, dass Kinder, die von ihren Vétern
vorgelesen bekamen, ldngere Ausdauer beim Zuhéren hatten und auch die Véter er-
munterten lénger vorzulesen. Der Effekt konnte bei Mittern nicht gefunden werden. Der
vorlesende Vater scheint sehr wichtig fir das Interesse von Kinder an Buchern zu sein.

Lonigan (1999) meint, dass klar ist, dass Erffahrungen mit Geschriebenem und das
Interesse des Kindes an Literatur zusammenhéngen. Wenn ein Kind Interesse an Literatur
zeigt, werden Eltern auch Aktivitaten setzen, die diesem Interesse entsprechen und z. B.
haufiger vorlesen. Dadurch entsteht ein Kreislauf: Je mehr dem Kind vorgelesen wird,
umso mehr Interesse wird es haben und kundtun.

Daraus folgt, dass Erfahrungen mit Schriftsprache vor der Schule eher indirekt Gber die
sprachlichen Fertigkeiten und die ,emergent literacy” (z. B. dekodieren, phonologische
Bewusstheit) wirken, als auf direktem linearen Weg.

AufBerdem konnte der Autor belegen, dass die Kinder spater umso mehr Interesse an
Buchern hatten, je froher die Eltern begannen ihnen vorzulesen. Kinder, denen frih vor-
gelesen wurde, lasen spéter regelmdéBiger, forderten héufiger das Vorlesen ein, liefien
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sich pro Aktivitdt mehr Bucher vorlesen, waren wéhrend des Vorlesens interessierter, ge-
nossen das Vorlesen mehr und verloren weniger leicht das Interesse am Buch wéhrend
des Vorlesens. Kinder, die mit 24 Monaten schon Leseerfahrung gemacht haben, ent-
wickeln spater mehr Interesse an Buchern als Kinder, die erst spéter die ersten Lese-
erfahrungen machen.

Lonigan (1994) meint, dass sich der indirekte Effekt vom Vorlesen bei Vorschulkindern
maf3geblich und signifikant auf die Lesefdahigkeit auswirkt.

Gemeinsames versus dialogisches Lesen

Lonigan und Whitehurst (1998) unterscheiden gemeinsames Lesen und dialogisches
Lesen. Wahrend beim typischen gemeinsamen Lesen der Erwachsene liest und das Kind
zuhort, tbernimmt das Kind beim dialogischen Lesen eine aktivere Rolle. Das Kind lernt
ein/e Geschichtenerzéahlerln zu sein, der Erwachsene nimmt zunehmend mehr die Rolle
des Zuhérers/der Zuhérerin ein, stellt Fragen und fugt Informationen hinzu. Wenn das
Kind an die Rolle des/der Geschichtenerzdhlerln gewdhnt ist, kann der/die Erwachsene
immer mehr von seiner/ihrer Verantwortung als Geschichtenerzdhlerin abgeben.

Das dialogische Lesen weist im Vergleich zum gemeinsamen Vorlesen positivere Effekte
auf die Sprachféhigkeit von Kindern der Mittel- und Oberschicht auf.

In einer Studie beziglich der Frage, ob der Einfluss von dialogischem Lesen Gberhaupt
gegeben ist und ob Eltern oder Kindergartenpadagoglnnen mehr Einfluss haben, stellten
Lonigan und Whitehurst (1998) fest, dass sowohl Kindergartenpddagoglnnen als auch
Eltern die Entwicklung der sprachlichen Féhigkeiten durch dialogisches Vorlesen positiv
beeinflussen kénnen. Auch in dieser Studie konnte gezeigt werden, dass die kombinierte
Férderung durch die Institution Kindergarten und die Eltern am effizientesten war. Der
Effekt war doppelt so grof3 als in den Gruppen, in denen die Kinder entweder nur durch
die Eltern oder nur durch die Kindergartenpédagoglnnen geférdert wurden. Der Unter-
schied zwischen den beiden Gruppen war allerdings nicht signifikant, es konnte also nicht
bewiesen werden, ob die Férderung durch die Eltern oder den/die
Kindergartenp&dagogln effektiver war.

,Immediate Talk” versus ,,nonimmediate Talk”

Snow, Tabors und Dickinson (2001) fGhrten eine mehrjéhrige Untersuchung namens
»~Home-School Study” in den USA durch, deren Hauptaugenmerk auf den Schriftsprach-
erwerb von Kindern vor dem Schuleintritt gelegt wurde. Dabei stellten sie fest, dass es zu
zwei verschiedenen Arten von Gespréchen zwischen Mittern und Kindern beim Vorlesen
kommt. Sie unterscheiden zwischen ,immediate talk” und ,,nonimmediate talk”. Bei
ersteren handelt es sich um Kommentare und Fragen, die sich auf das Hier und Jetzt be-
ziehen. Das Thema der Gesprdche bezieht sich auf die lllustrationen des Buches oder auf
den gerade gelesenen Text. Gréfitenteils kommen Benennungen und Ja/Nein-Fragen vor.
Die Mutter lenkt die Aufmerksamkeit des Kindes auf die Zeichnungen im Buch und stellt
dazu Fragen, ca. 43 bis 60 Prozent der Mutter verwendeten diese Gespréchsform.
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Beim ,nonimmediate talk” werden die Bilder oder der Text als Sprungbrett fir Gespréache
Uber personliche Erfahrungen, Kommentare, generelle Wissensfragen, Gespréche, die
Uber den Text hinausgehen, Aufforderungen, Voraussagen zu machen und Rickschlisse
zu ziehen, genutzt. Diese Form von Gesprdchen wurde in ca. 11 bis 18 Prozent der auf-
gezeichneten Gespréche erkannt (DeTemple, 2001).

Die Autorinnen untersuchten sowohl den Zusammenhang zwischen den beiden Ge-
sprdchsstilen als auch die sprachlichen Fahigkeiten zu einem spéteren Zeitpunkt. Dabei
stellten sie fest, dass nur der ,nonimmediate talk” noch mit den spdteren sprachlichen
Leistungen korreliert. Die Autorlnnen vermuten, dass der ,nonimmediate talk” ldngere
und komplexere Sprache erfordert als die Ja/Nein-Fragen, die héufig beim ,immediate
talk” verwendet werden.

Beziglich der Kontinuitdt der Gespréchsstile stellten die Autorinnen fest, dass die Mutter,
je dlter die Kinder wurden, immer weniger ,immediate talk” anwendeten. Allerdings ver-
dnderte sich die Haufigkeit und Ausdauer des ,nonimmediate talk” kaum, sodass er im
Verhaltnis bei alteren Kindern héaufiger sichtbar wurde als bei jungeren.

3.2.8. Pra- und paraliterarische Kommunikation

Neben dem Vorlesen gibt es noch andere Formen des Umgangs mit gestalteter Sprache,
die genutzt werden kénnen, um Kindern den Ubergang von der Mundlichkeit zur Schrift-
lichkeit zu erleichtern. Hurrelmann et al. (1993) nennen dies die pré- und paraliterarische
Kommunikation. Damit sind alle Formen primarer mindlicher Kinderliteratur gemeint:
Kinderreime, Kindergedichte und -lieder, Mdrchen und Geschichten; dazu zdhlen weiters
alle Formen von freiem Erfinden, der kreative Umgang mit Sprache im Rollenspiel, und
allgemein die Sprache wdahrend des Spielens.

Die Autorinnen schreiben dazu Folgendes:

Von Formen des mindlichen Umgangs mit dsthetisch vorstrukturierter Sprache
(Mdrchen, Lieder, Gedichte) bzw. des kreativen Umgangs mit Sprache und Erzdéhl-
fiktionen (Geschichten erfinden, Rollenspiele, Sprachspiele) kann erwartet werden,
dass sie wichtige Vorstufen bzw. Begleitformen einer wirksamen Leseerziehung dar-
stellen und dass sie mit einem leseanregendem pddagogischen Klima in der Familie
in enger Beziehung stehen. (S. 140)

Positive Beziehungen zum Leseverhalten des Kindes sind vor allem in den Formen der
literarischen Kommunikation nachweisbar, bei denen das Kind selbst zum Verbalisieren
und Mitmachen motiviert wird und nicht nur in der Rezipientenrolle bleibt. Hurrelmann et
al. meinen, dass z. B. kurze Gedichte oder Reime héher mit dem spéteren Leseverhalten
korrelieren als das klassische Marchenerzéhlen. Allerdings ist zu bedenken, dass nicht
unbedingt der aktive Umgang des Kindes mit situationsabstrakter gebrauchter Sprache
beim gemeinsamen Liedersingen, Sprechen von Kinderreimen oder kurzen Gedichten,
Erfinden von Geschichten und Spielen mit Wértern als Lesevorbereitung bzw. Lese-
forderung wirkt. Vielmehr zeigt sich in der Gemeinsamkeit, auf die diese Kommunika-
tionsformen angewiesen sind und in denen das Kind einen aktiven Part Gbernimmt, auch
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die Bereitschaft der Eltern zur Anpassung an die Kompetenzen und Interessen des Kindes.
Sie vermuten darin einen héheren Pradiktor.

Die Autorinnen meinen, dass die Fahigkeit zur situationsabstrakten und bewussten Ver-
wendung von Sprache, die die Kinder Uber die genannten Kommunikationsformen im
aktiven Mitmachen erwerben kénnen, offenbar eine wesentliche Vorraussetzung auch fur
die Rezeption von schriftsprachlichen Texten ist. lhre EinUbung ist in besonderer Weise auf
eine kindzentrierte pddagogische Einstellung der Eltern angewiesen. Umgekehrt profitiert
solch eine Einstellung aber auch von den Méglichkeiten pra- und paraliterarischer
Kommunikation zwischen Eltern und Kindern.

Die Autorinnen haben in der sogenannten ,Survey Studie” festgestellt, dass weniger
Eltern diese Form von vorschulischer Leseférderung anbieten als das Vorlesen selbst. Es
scheint, als hatten die Eltern die Formen der pra- und paraliterarischen Kommunikation
nicht mehr in ihrem Verhaltensrepertoire. Wenn es jedoch angeboten wird, dann
meistens von der Mutter. Der Unterschied beim Anbieten von pra- und paraliterarischer
Kommunikation (z. B. Reime, Lieder) ist zwischen Vatern und Mittern zu Gunsten der
Mutter hochsignifikant. Kreativen Formen von pré- und paraliterarischer Kommunikation
(gemeinsames Erfinden von Geschichten, Rollen- und Sprachspiele) sind in héheren
Bildungsschichten etwas héaufiger zu finden.

Nach Hurrelmann et al. (1993) ist besonders Mittern die Freude des Kindes Gber das
Vorgelesene wichtig. Bei ihren Untersuchungen konnte festgestellt werden, dass diese
kindzentrierte Einstellung der Mitter als einziges hoch signifikant mit dem Leseverhalten
der Kinder korreliert. Die Autorlnnen erkléren den Effekt damit, dass mit dieser Ein-
stellung das Vorlesen um seiner selbst Willen geschieht, das heifdt, dass keinerlei zusétz-
liche paddagogischen Funktionen damit verbunden werden. Sie nehmen an, dass diese
zunachst nicht zweckgebundene und kindzentrierte Haltung der Mutter einen sehr guten
Raum fur Vorleseinteressen des Kindes schafft.

Den Autorlnnen ist wichtig zu betonen, dass nur eine kindzentrierte Einstellung zum Vor-
lesen, die nicht an funktionale Bedingungen geknupft ist, im Zusammenhang mit der
Lesepraxis steht. Weder die von den Eltern bekundeten Einstellungen zum Vorlesen, die in
irgendeiner Form eine Funktionalisierung des Vorlesens erkennen lassen, noch die retro-
spektiv ermittelte Haufigkeit ihres Vorlesens lassen dagegen eine Voraussage Uber das
Leseverhalten der Kinder zu.

3.2.9. Familienklima

Hurrelmann et al. (1993) gehen davon aus, dass das Lesen von Bichern mit der Qualitat
und der Quantitat familiarer Interaktionen und Aktivitdten korreliert.

Das Familienklima lésst sich zwar nicht als unabhéngige Bedingungsvariable des Lesens
nachweisen, doch gehen die Autorinnen davon aus, dass das anregende Beziehungs-
klima, die Gemeinsamkeiten der Familienmitglieder — vor allem beziglich der Freizeit-
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gestaltung — oft den Rahmen fir ein ginstiges Leseklima schaffen, ohne aber das Lese-
verhalten der Kinder direkt zu erkléren.

Die Autorinnen unterscheiden nach einer Clusteranalyse vier typische Muster der Fami-
lieninteraktion und -kommunikation, die sie mit dem Leseverhalten der Kinder in Be-
ziehung setzten.

Sie betonen allerdings, dass eine solche Typisierung aufgrund der hohen interfamiliagren
Varianz relativ kinstlich ist und im Zusammenhang mit dem Leseverhalten lediglich
Tendenzen zum Ausdruck bringen kann. Es lassen sich in allen Gruppen sowohl viel wie
auch wenig lesende Kinder finden.

Cluster 1: ,Integrationsschwache Interaktions- und Kommunikationsstruktur”

Auf der einen Seite stehen Familien, die eine rigide und interaktionsarme Struktur mit
einer relativ schwachen familiéren Kohdsion aufweisen. In diesen Familien kommt es zu
wenig gemeinsamen Aktivitdten und Sozialkontakten. Die Kommunikation innerhalb der
Familie ist eindeutig eingeschrénkt. Offenheit und die Bereitschaft, GefUhle oder Kritik zu
dufBern, sind oft nicht méglich, das Familienklima kénnte man als autoritativ bezeichnen.
Es werden wenige Regeln eingehalten, es gibt kaum eine Aufteilung von Verantwortlich-
keitsbereichen, es besteht ein gewisser Verzicht auf Kontrolle, welcher aber nicht von
Toleranz gepragt ist, sondern eher als Ausdruck eines mangelnden und unverbindlichen
Beziehungsgefiges der Familienmitglieder zu werten ist. AuBerdem besteht eine be-
sonders geringe Erfolgs- und Leistungsmotivation. Die Interaktions- und Kommunikations-
struktur dieser Familien ist kaum durch integrative Verhaltensweisen gekennzeichnet.

Kinder in diesen Familien lesen sehr wenig und sehen Uberdurchschnittlich viel fern.

Cluster 2: ,Freizeitaktive Interaktions- und Kommunikationsstrukiur mit hoher
familialer Kohdsion”

Diese Familien zeichnen sich durch ein hohes Maf3 an gemeinsamen Freizeitaktivitéten
aus, wie z. B. gemeinsame Hobbys, Ausflige oder Sozialkontakte. Es sind mehr
Spontaneitat und Unternehmungslust als in anderen Familien erkennbar. Deutliche
Unterschiede sind auch hinsichtlich Leistungs- und Wettbewerbsdenken erkennbar. Diese
haben nur einen geringen Stellenwert und es wird wenig Druck auf die Kinder ausgeubt.
Gespréache Uber Leistung und Erfolg sind seltener zu finden. In dieser Gruppe kommen
gemeinsame Gespréche der Familienmitglieder untereinander Uberdurchschnittlich oft
vor, als besonders férderlich werden situationsabstrakte Themen gesehen. Es ist ein
starker Zusammenhalt der Familie erkennbar, eine verbindliche und solidarische
Familiengemeinschaft besteht, die trotz starker interner Reglementierung ein hohes
Potenzial an gemeinsamer Freizeitgestaltung aufweist. Es sind transparente Interaktions-
und Beziehungsstrukturen erkennbar, die durch ein hohes Maf3 an Offenheit unterstrichen
werden.

In dieser Gruppe haben die Kinder eine ausgeprégte Lesepraxis. Sie lesen Uberwiegend
gern, ein Drittel liest sogar tdglich, der Fernsehkonsum weicht dagegen nicht von der
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Gesamtstichprobe ab. Aufierdem verfugen Kinder dieser Gruppe Uber die vielféltigeren
Leseinteressen.

Cluster 3: ,Deutlich reglementierte Interaktions- und Kommunikationsstruktur
mit Dominanz der Leistungsorientiertheit”

In diesen Familien herrscht ein autoritatives Familienklima. Der Alltag ist durch starke
Reglementierung, wenig gemeinsame aktive Freizeitgestaltung und Spontaneitét
charakterisiert. Die Familienmitglieder dieser Gruppe sind im Vergleich zu den anderen
Gruppen Uberdurchschnittlich stark leistungsorientiert, sie spornen sich selbst stark zu
Wettbewerb und Leistung an. AuBerdem kommt das Thema Leistung héaufig in ge-
meinsamen Gespréchen vor.

Kinder, die in Familien dieser Kategorie aufwachsen, lesen eher weniger.

Cluster 4: ,Rigide und interaktionsarme Familienstruktur mit schwacher
familialer Kohéasion”

Diese Gruppe wird charakterisiert durch eine schwache Interaktions- und Kommuni-
kationsstruktur. Die Familienmitglieder kénnen kaum Gefihle, Arger oder Kritik frei und
offen duflern, ohne dabei mit Sanktionen rechnen zu muissen. Es existiert so gut wie keine
gemeinsame Freizeitgestaltung, die Sozialkontakte sind sehr eingeschrankt.

Das Familienklima ist stark autoritativ, der Zusammenhalt der Familie wird Gberwiegend
durch rigide und dogmatische Handhabungen familieninterner Regeln erwirkt.

Das Leseverhalten dieser Kinder liegt im Durchschnittsbereich.

In den vier Clustern wurden auch die demografischen Daten analysiert. Es konnten keine
Unterschiede bezuglich sozialem Status und Anzahl der im Haushalt lebenden Personen
(allgemein und Anzahl der Geschwister) gefunden werden. Bezuglich Bildungsniveaus
konnten nur leicht signifikante Unterschiede festgestellt werden. Dabei wurde festgestellt,
dass die Familien der Cluster 2 und 3 haufiger in der oberen Bildungsschicht, die
Familien der Cluster 1 und 4 vermehrt in der unteren Bildungsgruppe zu finden sind.

Das National Institute of Child Health and Human Development (1999) stellte fest, dass
unterstutzende, warmherzige und den Bedurfnissen der Kinder angepasste Eltern/Kind-
Interaktion mit einer positiven Entwicklung der sozialen, kognitiven und linguistischen
Fahigkeiten wahrend der frihen und mittleren Kindheit einhergeht. Die Grundlage fur
eine gute Interaktion besteht aus den Bedurfnissen angepasster elterliche FGhrung, ver-
antwortungsvollem Handeln der Eltern und einem warmherzigen emotionalen Ge-
spréchsklima (National Institute of Child Health and Human Development, 1999;
Adamson & Bakeman, 1984, zitiert nach Dodici, Draper & Peterson, 2003).

Wissenschafterlnnen haben festgestellt, dass ein héheres Niveau an ,responsivity” und
»sensitivity” eine bessere Auswirkung auf soziale, kognitive und sprachliche Fahigkeiten
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hat. Unter ,responsivity” verstehen die Autorinnen das Verhalten, welches die Eltern als
Reaktion auf kindliche Aktionen setzen. Es wird hierbei in prompte, ungewiss-
gelegentliche oder angemessene Reaktion unterschieden. ,Sensitivity” ist die Anpassung
der Eltern an die BedUrfnisse und Féhigkeiten ihrer Kinder (Bornstein & Tamis-LeMonda,
1989; Beckwith & Rodning, 1996, zitiert nach Dodici, Draper & Peterson, 2003).

Der affektive Aspekt bzw. der gefuhlsbetonte Umgang innerhalb einer Familie wurde
auch als Einfluss auf die spatere kognitive und sprachliche Entwicklung festgestellt.
Positive AuBBerungen und Kommentare, Lob, Lécheln und Lachen, Umarmungen und
Liebkosungen, beschrénkte negative Kommentare und Schreien wirken sich positiv auf die
kindliche Entwicklung aus (Barnard, 1997).

Es zeigt sich, dass die Qualitét von Eltern/Kind-Interaktion auch schon in sehr frothem
Alter maf3geblich fur die Entwicklung literarischer Fertigkeiten verantwortlich ist. Die
Autorlnnen Dodici, Draper und Peterson (2003) konnten feststellen, dass das Parent-
Infant/Toddler Interaction Coding System (PICS), das zur Evaluation der Eltern/Kind-
Interaktion verwendet wird, ein guter Pradiktor fur frihe literarische Féhigkeiten ist. Im
PICS werden sechs verschieden Variablen unterschieden, die die Qualitat beschreiben
sollen: die kindliche Sprache, die Sprache der Eltern dem Kind gegenuber, der
emotionale Ton, die gemeinsam gerichtete Aufmerksamkeit, die elterliche Fihrung
(informativ oder direktiv) und die Reaktion der Eltern auf Aktionen des Kindes. Dodici et
al. (2003) stellten fest, dass die mutterliche Reaktion auf eine Aktion ihres Kindes mit der
sprachlichen Entwicklung positiv korreliert. Aulerdem férdert die gemeinsam gerichtete
Aufmerksamkeit auf etwas Bestimmtes — dabei muss es sich nicht unbedingt um ein Buch
handeln — den Erwerb von Wértern.

3.2.10. Erziehung - Leseerziehung

Der Erfolg der Leseerziehung héangt davon ab, wie diese selbst wahrgenommen wird.
Oftmalige Aufforderungen zum Lesen werden eher als erzieherischer Beeinflus-
sungsversuch denn als aktive Unterstitzung angesehen und bewirken eher das Gegenteil.
Kinder, die das Gefuhl haben, éfters zum Lesen aufgefordert zu werden, lesen weniger
als Kinder, bei denen dies nicht so haufig der Fall ist (Hurrelmann et al., 1993).

Die elterliche FGhrung hat nach Meinung von Hart und Risley (1995) einen Einfluss auf
den Wortschatz und somit auf das Interesse for literarische Aktivitéten.

Die Autorinnen verstehen unter elterlicher FOhrung das Ausmaf3 der Erfahrungen, die das
Kind in Obhut der Eltern machen kann, und wie oft ein Kind gefragt wird, etwas zu tun,
anstatt direktiv dazu aufgefordert wird. In der Eltern/Kind-Interaktion bedeutet das, in-
wieweit die Eltern Struktur vorgeben und Kontrolle austben. Die Fohrung wird anhand
von AuBBerungen der Eltern bestimmt und kategorisiert nach den Reaktionen, die die
AuBerungen auslésen. Direktive AuBerungen verlangen nach sofortiger Reaktion, Fragen
oder suggestive AuBBerungen verlangen nach einer Antwort. Die dritte Kategorie be-
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inhaltet AuBerungen mit informativem Charakter, diese geben nur beschrénkt oder gar
keine Richtung vor und erméglichen so dem Kind, die Information zu niUtzen, um eine
Entscheidung zu fallen. Die Autorlnnen konnten feststellen, dass direktiver Umgang mit
Kindern die Wortschatzerweiterung hemmt (Landry, Smith, Miller-Loncar & Swank, 1997;
Landry, Smith, Swank, Assel & Vellet, 2001).

Schneewind (1999) beschreibt den idealen Erziehungsstil folgendermaflen:

Eltern, die auf die Erziehung ihrer Kinder mit Zuneigung und emotionaler Wéarme,
mit klaren und erkldrbaren Regeln, mit der Bereitstellung entwicklungs-
angemessener Anregungsbedingungen und mit der Gewdhrung sich erweitender
Handlungsspielréume Einfluss nehmen, kénnen im Schnitt damit rechnen, dass ihre
Kinder sich zu selbstbewussten, emotionalen stabilen, sozial kompetenten, selbstver-
antwortlichen und leistungsféhigen Personen entwickeln. (S. 193)

Dieser beschriebene Erziehungsstil stimmt mit dem von Baumrind (1967, zitiert nach
Zimbardo, 1995) geprdgten ,autoritativen” Erziehungsstil Gberein. Der Kernpunkt besteht
darin, dass die Kompetenzentwicklung des Kindes durch elterliche Kontrolle mit Wérme
und offener Kommunikation geférdert wird. Das Kind wird ermutigt, angeregt und positiv
bekréftigt.

3.3. Sprachliche Einflisse

3.3.1. Sprache und sprachliche Interaktionen

Breuer und Weuffen (2004) meinen, dass Kinder, die zu Beginn der Schule die Laut-
sprache gut beherrschen, sich auch im Erlernen der Kulturtechniken leichter tun. Kinder
mit schwacher lautsprachlicher Kompetenz, mit einer verzégerten Sprachentwicklung oder
mit Sprachstérungen bzw. mit leichten, unbemerkten Sinnesschaden sind héufig auch
Kinder mit Lernschwierigkeiten, das heif3t, eine grundlegende Vorraussetzung fur eine
optimale Lesenentwicklung ist eine gute und altersentsprechende Sprachentwicklung. Hier
sind Eltern gefordert, rechtzeitig fur eine allenfalls notwendige Unterstitzung zu einer
altersgerechten Sprachentwicklung zu sorgen.

Ein weiterer wichtiger Punkt in der Entwicklung der Literalitat besteht im Gebrauch von
dekontextualisierter Sprache. Damit ist Sprache gemeint, die nicht im Kontext eingebettet
ist. Schriftsprache unterscheidet sich unter anderem von der gesprochenen Sprache
dadurch, dass sie nicht kontextgetreu ist, in einem Buch oder in der Zeitung wird ein ganz
neues Ereignis geschildert, das mit der momentanen Situation, in der es gelesen wird,
nicht zusammenhéngt. Um diese Form zu verstehen, miUssen Kinder schon frih Gben, die
Sprache auch unabhéngig vom Kontext zu gebrauchen. In der Familie kann das z. B.
durch Gespréche Uber vergangene Ereignisse oder durch gemeinsames Lesen eines
Buches erfolgen.
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In Familien, die eine stark ausgeprdgte Literalitat haben, wird auch viel dekontextua-
lisierte Sprache verwendet. Dies wiederum ist ein wichtiger Pradiktor fir den Erfolg in der
Schule (Klicpera, Schabmann & Gasteiger-Klicpera, 2003).

Sprachliche Fertigkeiten sind ein sehr guter Pradiktor for spétere literarische Fertigkeiten.
Das Beherrschen von semantischen, phonologischen und syntaktischen Fertigkeiten in
den letzten Vorschuljahren lassen auf eine gute literarische Entwicklung schlief3en
(Scarborough & Dobrich, 1994).

Es besteht ein starker, konsistenter und positiver Zusammenhang zwischen dem Ausmaf3,
in dem ein Erwachsener mit dem Kind spricht, und spéteren literarischen Fahigkeiten
(Snow, Burns & Griffin, 1998). Auflerdem konnte gezeigt werden, dass die Anzahl der
Woérter, welche die Eltern pro Stunde zu ihren Kindern sprechen, einen Zusammenhang
mit den sprachlichen und kognitiven Fdhigkeiten der Dreijéhrigen und der expressiven
Sprache der Neunjéhrigen hat (Hart & Risely, 1995). Weiters ist das Vokabular eines drei-
jahrigen Kindes eine gute Voraussage fir die Leistung im Lesen und Buchstabieren in den
ersten drei Schuljahren (Walker, Greenwood, Hart & Carta, 1994).

3.3.2. Worischatz

Gute Leserlnnen haben meist einen gréfleren Wortschatz als schlechte Leserlnnen
(Oertner, 1999). Hier stellt sich wieder die Frage nach der Richtung der Beeinflussung.
Lesen Menschen lieber, weil sie einen gréfieren Wortschatz haben und somit das Ge-
schriebene besser verstehen oder haben sie einen gréf3eren Wortschatz, weil sie besser
lesen? Wahrscheinlich handelt es sich hier um eine Wechselwirkung. Klar ist, dass jene,
die viel lesen, Vorteile im Wortschatz haben; deshalb sollte angestrebt werden, die Kinder
so gut wie méglich zu unterstitzen, um ,Gern- und Gut-Leserln” zu werden.

Untersuchungen mehrerer Autorinnen (Bus, van lizendroorn & Pellegrini, 1995; Dickinson
& Smith, 1994; Feitelson, Goldstein, Iraqi & Share, 1993; Petermann, Dunning & Mason,
1985; Robbins & Ehri, 1994; Sénéchal, Thomas & Monker, 1995, zitiert nach Neumann &
Dickinson, 2001) haben gezeigt, dass Kinder, die Gber einen ldngeren Zeitraum téglich
mit einem Erwachsen lesen, einen signifikant gréfieren Wortschatz, besseres Begriffsver-
mogen und bessere EntschlUsselungsféhigkeiten haben als die Kontrollgruppe, die nicht
taglich mit einem Erwachsenen liest.

Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Smith und Fischer (1994, zitiert nach Lonigan &
Whitehurst, 1998) haben herausgefunden, dass Kinder, denen sowohl in der Kin-
dergartengruppe in Kleingruppen wie auch von den Eltern zu Hause vorgelesen wurde,
eine signifikante Verbesserung im Wortschatz und der Ausdrucksfdhigkeit aufweisen
konnten.

Sénéchal, Thomas und Monker (1995) untersuchten den Einfluss des gemeinsamen
Lesens auf die Erweiterung des Wortschatzes. Sie stellten die Hypothese auf, dass Kinder
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mehr neue Wérter lernen, wenn sie aktiv in das Geschehen eingebunden werden. In der
Studie beobachtete man, dass die Gruppe von Kindern, die aktiv am Lesegeschehen teil-
nahm, z. B. durch Zeigen auf Bilder oder im Benennen der Bilder, mehr Wérter verstand
und auch wiederholen konnte, als jene Gruppe, die nur passiv zuhérte.

Stanovich (1986, zitiert nach Sénéchal & LeFevre, 2001) erklart den Begriff ,,Matthew
effect”, der besagt, dass Kinder, die urspringlich Gber bessere Féhigkeiten und Wissen
verfigen, mehr und leichter dazulernen und daher mehr von ihren Erfahrungen
profitieren als andere Kinder, deren Féhigkeiten urspringlich nicht so gut ausgeprégt
sind. Diesen Effekt konnten auch Sénéchal, Thomas und Monker (1995) in ihrer Studie
erkennen, da jene Kinder, die vor der Studie einen gréfieren Wortschatz hatten, sich auch
wdhrend der Untersuchung mehr Vokabeln aneignen konnten als Kinder, die zu Beginn
einen geringeren Wortschatz hatten.

3.3.3. Familiengespréche

Kinder lernen viel vom Zuhéren, Zuschauen und Teilnehmen an Konversation innerhalb
der Familie. Gespréche, bei denen die Kinder teilnehmen, erméglichen ihnen einen Ein-
blick in eine Palette von Themen und das Kennenlernen verschiedener Kom-
munikationsformen.

Beals (2001) untersucht in der ,Home-School Study” im Speziellen Familiengespréche
wdhrend der Mahlzeiten. Sie meint, dass beim Essen oft Uber Ereignisse, die entweder in
der Vergangenheit passiert sind oder vermutlich in der Zukunft passieren werden, ge-
sprochen wird. Dabei handelt es sich um Geschichten oder Erzéhlungen. Beals (1993,
2001) filterte aus den Aufzeichnungen zwei Arten von Gespréchen heraus, von denen sie
annimmt, dass sie fur spéatere schulische Fertigkeiten von Interesse sind. Zum einen be-
schreibt die Autorin den ,narrative talk”, der Geschichten oder Erzdhlungen beinhaltet,
die schon passiert sind oder die passieren werden. Die ersten Erfahrungen der Kinder in
der Schule mit Geschriebenem bestehen meist aus dieser Form. Bei den Gespréchen
lernen die Kinder Informationen in der richtigen Reihenfolge anzubringen, zu selektieren,
welche Informationen wichtig sind, Geschichten zu strukturieren, auflerdem bekommen
sie auch Ubung, die Geschichten anderer zu verstehen.

Die zweite Form von Gesprdchen nennt die Autorin den ,explanatory talk”. Dabei handelt
es sich um Gesprache, in denen logische Verbindungen zwischen Objekten, Ereignissen,
Konzepten oder Schlussfolgerungen hergestellt werden. Von besonderem Interesse sind
dabei Erklérungen von Handlungen oder Aussagen.

Eine Korrelationsanalyse bestdtigte, dass beide Gesprachsarten positiv mit besseren
Leistungen beziglich Wortschatz, Definieren von Wértern und Uberprifen des Horver-
standnisses zusammenhéngen. Genau auf jene Fahigkeiten wird in der Schule be-
sonderer Wert gelegt, so dass man schlussfolgern kann, dass jene Kinder, die zu Hause
viele Gesprdche — sowohl narrative als auch ,explanatory talk” — erleben, auf die An-
forderungen der Schule besser vorbereitet sind (Beals, 2001).

bm:uk 22 @BUCHKLUB



&P Lese

Partnerlnnen

3.4. Einfluss des sozio6konomischer Status

Scarborough & Dobrich (1994) vermuten einen hohen Zusammenhang zwischen dem
soziodkonomischen Status der Eltern und der Entwicklung kindlicher literarischer Fertig-
keiten. Sie sagen sogar, dass der sozio6konomische Status mehr Varianz beim Endresultat
der literarischen Fertigkeiten erklért als die Erfahrungen mit Lesen in der Familie. Sie er-
klaren dies dadurch, dass in mehreren Studien héhere Korrelationen zwischen soziodko-
nomischen Status und literarischen Fertigkeiten gefunden wurden als bei gemeinsamen
Erfahrungen mit Lesen in der Familie und literarischen Fertigkeiten.

3.4.1. Sprache und sozio6konomischer Status

Es besteht ein starker, konsistenter und positiver Zusammenhang zwischen dem Ausmaf,
in dem ein Erwachsener mit dem Kind spricht, und spéteren literarischen Féhigkeiten
(Snow, Burns & Griffin, 1998).

Hart und Risley (1995) haben herausgefunden, dass der Grad an positiv besetzten
AuBerungen der Eltern gegeniber dem Kind vom sozio6konomischen Status abhéngig ist.
In einer Langsschnittuntersuchung konnten sie zeigen, dass Kinder von ein-
kommensschwachen Familien zweimal so viel Verbote wie positive Auflerungen anhéren
mussten. Bei der Vergleichsgruppe der Familien mit mittlerem bis hohem Einkommen war
dies genau umkehrt. Negative AuBerungen in den ersten Lebensjahren haben langfristige
Folgen. Sie wirken sich auf die spéatere kognitive und sprachliche Entwicklung aus.

Kinder von einkommensschwachen Eltern haben weniger oft die Gelegenheit mit Er-
wachsenen zu sprechen und werden weniger Wértern ausgesetzt als Kinder, deren

Familien einen héheren sozio6konomischen Status haben (Snow, Tabor & Dickinson,
2001).

3.4.2. Bildungsgrad der Eltern

Die ,Survey Studie” von Hurrelmann et al. (1993) konnte zeigen, dass der Zusammen-
hang zwischen Bildungsgrad der Eltern und Lesehaufigkeit der Kinder nach wie vor deut-
lich zu erkennen und hochsignifikant ist.

50 Prozent der Kinder geben an, gerne zu lesen, der andere Teil liest nicht so gerne oder
gar nicht gerne. Diese Kinder kénnten sich dann zu einer Problemgruppe entwickeln,
wenn die geringe Lesefreude mit geringen Lesezeiten einhergeht.

Lesehemmungen sind zum Teil vom Bildungsniveau der Eltern abhéngig. So begrinden
Kinder der unteren Bildungsschicht ihre Bevorzugung des Fernsehens damit, dass sie nicht
so gut lesen kénnen. Auf die Frage, warum sie nicht gerne lesen, geben Kinder weniger
gebildeter Eltern oft den Grund an, keine interessanten Bicher zu kennen.

Hoher gebildete Mutter zeigen mehr Interesse am Lesen als weniger gebildete Frauen. Im
Allgemeinen geben mehr Frauen als Ménner an, literarische Aktivitdten durchzufGhren.
Die elterliche Literalitét korreliert nicht mit dem Alter; weder jUngere noch dltere Eltern
geben an, mehr an Lesen interessiert zu sein (Scarborough & Dobrich, 1994).
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3.4.3. Schichtzugehorigkeit

Die bisherige Literatur beschreibt oft den Zusammenhang zwischen Schichtzugehérigkeit
und Mediengebrauch bzw. dem Lesen von Bichern. Allerdings konnte die Studie
~Kommunikationsverhalten und Medien” von Saxer/Langenbucher/Fritz (1991, zitiert
nach Hurrelmann et al, 1993) zeigen, dass in der jUngeren Bevoélkerung Bildung und
Buchlesehdufigkeit nicht mehr so stark zusammenhdangen wie bei der dlteren Generation.
Auflerdem konnte nachgewiesen werden, dass in der familialen Lesesozialisation in-
zwischen verschiedene Voraussetzungen und Wege zum habituellen Bicherlesen fuhren.

Hurrelmann et al. (1993) nahmen diese Ergebnisse als Grundlage ihrer Untersuchung mit
dem Ziel, den Zusammenhang zwischen Schicht und Mediengebrauch bzw. Bicherlesen
genauer zu untersuchen. Es wurde der Frage nachgegangen, Gber welche Bedingungen,
Verhaltensweisen und Handlungen die Sozialisationsleistungen der Familie im Bereich
Bucherlesen heute zustande kommen. Dabei wurde insbesondere darauf geachtet,
welche familienstrukturellen und prozessualen Voraussetzungen unabhéngig von der
Schicht eine positive oder negative Wirkung auf die Leseentwicklung von Kindern haben.

3.4.4. Einkommen

Kinder, die in einkommensschwachen Familien aufwachsen, haben ein héheres Risiko,
schlechter bei Intelligenztests abzuschneiden und 6fters schulische Probleme (Sameroff,
Seifer, Baldwin & Baldwin, 1993 zitiert nach Dodici, Draper & Peterson, 2003). Diese
Kinder haben im Vergleich zu Kindern in Haushalten mit h6herem Einkommen auch mehr
Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens; diese Schwierigkeiten sind auch schon im
Kindergarten absehbar (Dickinson, Snow, 1987).

Kontra

Lonigan (1994) meint hingegen, dass der sozio6konomische Status keine urséchliche
Variable ist, jedoch ist er ein Marker for Dinge wie Einkommen, Erziehung und Beruf.

Hoéhere Fertigkeiten werden auch oft mit h6herem sozio6konomischem Status in Ver-
bindung gebracht. So werden bei Kindern mit h6herem sozio6konomischem Status auto-
matisch mehr gemeinsame Leseaktivitéten, mehr Angebote von literarischem Material zu
Hause und ein héhere Bildungsstatus von den Eltern angenommen.

Frohere Untersuchungen (Anderson & Stokes, 1984; Hoff-Ginsberg, 1989; Raz & Byrat,
1990 zitiert nach Scaborough & Dobrich, 1994) haben gezeigt, dass sich das Lesever-
halten der Eltern beim Vorlesen in Qualitat und Quantitét je nach soziodkonomischen
und soziokulturellen Gruppen unterscheidet. Folglich wurde die Hypothese aufgestellt,
dass die Differenzen des elterlichen Verhaltens wichtiger fur die literarische Entwicklung
sind als demografische Unterschiede.

Walberg und Tsai (1985) sowie White (1982) konnten zeigen, dass die Leistungs-
unterschiede bei Schulkindern und Adoleszenten mehr durch die hausliche literarische

bm:uk 24 @BUCHKLUB



&P Lese

Partnerlnnen

Umgebung beeinflusst wurden als durch demografische Daten des sozio6konomischen
Status.

So schreibt auch Teale (1984), dass die hdusliche Umgebung oft mehr Einfluss auf junge
Kinder in Bezug auf ihr Leseverhalten hat als demografische Daten des sozio-
6konomischen Status. Er meint, dass sich das gemeinsame Lesen in der Vorschulzeit
substanziell auf den Umgang mit Literatur in der Familie auswirkt.

3.5. Schulreife/Schulfdhigkeit

Der Eintritt in die Schule stellt fur viele Kinder eine bedeutende Umstellung dar, es kommt
sowohl zu einer Verdnderung im Tagesrhythmus und der Lebensgestaltung als auch im
gesamten Erleben und Verhalten.

Der Ubergang von einer Lebenssituation in eine andere ist for den betroffenen Menschen,
egal ob jung oder alt, immer eine Herausforderung. Dieser kann problemlos verlaufen
oder unter bestimmten Voraussetzungen und Bedingungen auch mit Hindernissen ver-
bunden sein. Optimale Vorbereitungen fur Verédnderungen und Voraussetzungen fur die
spateren Anforderungen erleichtern den Ubergang. Deshalb sollte geprift werden, ob
das Kind — bevor es die Schule besucht — die nétigen Voraussetzungen erfillt oder ob
noch gezielte Férderung nétig ist. Die laufende Lesesozialisation erhélt durch den
schulischen Einfluss eine weitere wichtige Komponente.

Der Begriff der Schulreife sowie einige dltere Schulreifetests unterstitzen die Auffassung,
dass der Entwicklungsstand eines Kindes durch eine Anzahl von absoluten Merkmalen
definiert werden kann und besagt, dass der Entwicklungsstand Uberwiegend durch innere
Reifungsprozesse zustande kommt und eng mit dem Lebensalter korreliert, ahnlich
anderer Reifeprozesse wie Trotzphase oder Pubertat (Oerter & Monatda, 1995). Die
extreme Sichtweise lief3 sich in den 60er-Jahren erkennen, in denen Psychologlnnen der
Meinung waren, dass jedes Kind den Entwicklungsstand der Schulreife erlangen wirde,
wenn man nur lang genug wartet. Es wurde davon ausgegangen, dass der Schulerfolg
von biologischen Reifeprozessen des Kindes abhéngt (Nauck, 1995).

Aufgrund der neuen Erkenntnisse wurde der Begriff der ,Schulreife” durch den der
»Schulféhigkeit” ersetzt. Dieser Begriff impliziert nicht nur den kérperliche Reifestand,
sondern auch die kognitiven, motivationalen, emotionalen und sozialen Voraussetzungen.

Die Schulfahigkeit ist im deutlichen Zusammenhang zwischen der Umwelt- und der
Lebenssituation des Kindes zu sehen (Nauck, 1995). Schenk-Danzinger (1993) beschreibt
den Begriff der Schulféhigkeit als objektiver Aspekt jener Voraussetzungen, die fir eine
Erfolg versprechende Einschulung gegeben sein missen.

Es besteht in der Literatur Uneinigkeit Uber die genaue Definition der Voraussetzungen
fur die Schulreife, daher wird im Folgenden auf die grundlegenden und von den meisten
Autorlnnen genannten Voraussetzungen eingegangen.
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Korperliche Voraussetzungen

Zwischen 5. und 8. Lebensjahr kommt es bei den meisten Kindern zu augenscheinlichen
kérperlichen Verdnderungen. Die Kleinkindform weicht der Schulkindform, es kommt zu
einer Streckung des gesamten Kérpers und zum ersten Zahnwechsel (Zeller, 1964).
Jedoch sollte nicht zu viel Wert auf die Kérpergréfie des/der Schulanféngerln gelegt
werden, eine geringe Kérpergrofie darf nicht der alleinige Grund fir eine Riuckstellung
des Kindes in den Kindergarten sein. Die Kérpergréfie wird oft falschlicherweise als Aus-
druck koérperlicher und geistiger Belastbarkeit angesehen (Breuer & Weuffen, 1996).

Weiters sollte erwéhnt werden, dass der Gesundheitszustand eine wichtige Komponente
fur den Schulerfolg darstellt. Sowohl das Hér- als auch das Sehvermégen und das
Immunsystem sollten bei Schuleintritt so weit ausgereift sein, dass ein Schulerfolg méglich
ist.

Auch die motorischen Voraussetzungen sollten nicht unterschétzt werden. Darunter
werden all jene Fahigkeiten gezahlt, die mit Bewegung, Gleichgewicht, Grob- und Fein-
motorik zu tun haben. Oft werden diese Bereiche nicht gleich mit Schulfédhigkeit in Ver-
bindung gebracht, jedoch sind sie von grof3er Bedeutung und eine wichtige Grundvoraus-
setzung fUr den Ausbau von kognitiven Fahigkeiten.

Kognitive Voraussetzungen

Die geistigen Voraussetzungen werden meist als die wichtigste und aussagekréftigste
Komponente der Schulreife gesehen. Neben der durchschnittlichen Intelligenz und der
sprachlichen Ausdrucksfahigkeit sind Gliederungsfahigkeit im optischen und akustischen
Bereich und die Fahigkeit der Form- und Gestalterfassung fur das Erlernen der Kultur-
techniken, und in weiterer Folge fUr den reguléren Schulerfolg nétig.

»~Beim Schulanfédnger sollten nicht mehr, so wie beim funf- bis sechsjéhrigen Kind,
die egozentrischen und anschaulichen Denkmuster im Vordergrund stehen, sondern
es sollten sich neue Denkmuster entwickeln. Zahlenbegriffe, Mengenkonstanz, Be-
ziehungsbegriffe, kausale Relationen, Zeitbegriffe, logische Verknipfungen sowie
moralische Urteile sollten nach und nach in objektivierenden Weisen erfasst werden
kénnen. (Rollett, 1997 zitiert nach Slomovits, 2000)

Motivationale Voraussetzungen

Hier ist der Begriff der Schulbereitschaft zu erwéhnen, die Gefihle, Einstellungen,
Interessen und Haltungen des Kindes gegeniber der Schule miteinschlief3t. Die Bereit-

schaft in die Schule zu gehen, hat einen gro3en Einfluss auf Erfolg oder Misserfolg in der
Schule (Nickel, 1981).

Weiters sollte das Kind Uber eine charakteristische Arbeitshaltung verfigen. Es sollte Auf-
gaben motiviert, zielbewusst, Gberlegt und geplant ausfuhren kénnen (Meyer, 1994). Eine
voll entwickelte Leistungsmotivation mit Anspruchsniveaubildung ldsst sich meist erst im
Ubergang zum Schulalter feststellen und wird daher als Kriterium fir die Schulféhigkeit
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gesehen. Je héher die Leistungsmotivation, desto héher auch die Leistungsbereitschaft,
die sich wiederum positiv auf den spéteren Schulerfolg auswirkt.

Emotionale Voraussetzungen

Das Bedurfnis des Kindes nach Erweiterung der Erfahrungen und des Wissens ist ein
weiteres Kennzeichen der Schulfahigkeit. In der Schule werden gezielte Aufmerk-
samkeitssteuerung, Leistungswille und Ausdauer verlangt. Die Kinder sollten die Fahigkeit
zur Selbstkritik und zum Ertragen von Kritik von auf3en entwickeln (Nickel, 1981). Weiters
sollte die Frustrationstoleranz altersaddquat ausgeprdgt sein, um Enttduschungen Uber-
winden zu kénnen.

Emotional sicher gebundene Kinder verhalten sich meist neugierig und aktiv und er-
kunden ihre Umwelt mit Freude. Emotional stabile Kinder haben in der Regel das nétige
Selbstvertrauen, sich von ihren Bezugspersonen — meist den Eltern — vorGbergehen zu
entfernen und unabhdngig von ihnen Erfahrungen zu sammeln. Emotional unsicher ge-
bundene Kinder entwickeln manchmal so grofie Trennungséngste, dass der Schulbesuch
nur schwer oder gar nicht méglich ist.

Soziale Voraussetzungen

In der Schule wird die Bereitschaft und Fahigkeit zur Eingliederung in eine Gruppe er-
wartet. Kinder sollten sich im Gruppengeschehen durchsetzen kénnen, soziale Regeln
kennen und befolgen sowie auch ohne dauerhafte Einzelbetreuung dem Unterricht folgen
kénnen. Weiters ist von grofer Bedeutung, inwieweit die/der Schulanféngerin in der Lage

ist, sich in eine Gemeinschaft Gleichaltriger einzuordnen und deren Regeln anzuerkennen
(Nickel, 1976).
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4. Unterrichtsbegleitende Lesesozialisation
4.1. Entwicklungsmodelle des Lesens

4.1.1. Kompetenzentwicklungsmodell nach Klicpera, Schabmann & Gasteiger-
Klicpera (2003)

Nach diesem Modell erfolgt das Worterkennen entweder durch einen direkten Zugriff auf
das mentale Lexikon, in dem die Wérter als Ganzes abgespeichert sind, oder aber mittels
phonologischer Rekodierung, bei welcher das Wort sequenziell aus der Buchstaben-
anordnung ermittelt wird. Bei neuen, in ihrer schriftlichen Form unbekannten Wértern,
erfolgt das Lesen bei reifen Leserlnnen Uber das phonologische Rekodieren. Wérter
jedoch, deren Schreibung stark von der Aussprache abweicht (z. B. Fremdwérter), werden
Uber den lexikalischen Weg erlesen. Je nach individuellen Eingangsvoraussetzungen und
Art der Leseinstruktion kénnen sich Kinder in ihren Fahigkeiten verbessern oder aber auch
hinter anderen zurickbleiben. Dieses Modell bericksichtigt somit — im Unterschied zu
anderen Erklérungsmodellen — unterschiedliche Entwicklungsverlaufe in Abhédngigkeit von
diesen beiden Faktoren.

Am Anfang der Leseentwicklung steht die sogenannte préalphabetische Phase. Vor Schul-
eintritt kénnen manche Kinder bereits versuchen, Wérter aufgrund von hervorstechenden
Merkmalen zu ,erlesen”, die Benennung der einzelnen Buchstaben ist hier allerdings
noch nicht méglich. (In einzelnen Féllen kann diese Strategie auch noch in der Schul-
anfangsphase vorkommen, jedoch nur bei sehr schwachen Leserlnnen bzw. bei einer
Instruktion, die sich kaum an der Graphem/Phonem-Korrespondenz orientiert.) Ansonsten
zeigen sich schon im Vorschulalter Unterschiede in den fur den Erwerb der Schriftsprache
relevanten Kompetenzen, wie beispielsweise der phonologischen Bewusstheit und dem
Geddachtnis.

Die alphabetische Phase mit geringer Integration ist die erste ,,echte” Phase des Lesen-
lernens. Die zum Lesen notwendigen Fahigkeiten bilden sich zunehmend heraus, das
alphabetische Prinzip und das phonologische Rekodieren werden erlernt. Aufgrund der
hohen RegelméBigkeit der Graphem/Phonem-Korrespondenzen im Deutschen kénnen
die meisten Kinder diese Strategie bereits von Beginn des schulischen Lesenlernens an
anwenden.

Anschlieflend kommt es zu einer allmédhlichen Automatisierung des Lesevorgangs. Die
Fahigkeit zum schnellen lexikalischen Abruf von Wértern entwickelt sich dabei in etwa
synchron mit dem phonologischen Rekodieren, wobei die Kinder héaufige, kurze Wérter
bereits rasch direkt erkennen kénnen ohne diese erlesen zu mussen. Das bedeutet, die
Entwicklung des phonologischen Rekodierens muss noch nicht abgeschlossen sein, um
das mentale Lexikon aufzubauen, sondern unterstitzt vielmehr die Etablierung des
Lexikons. Diese beiden Zugangsweisen werden zusehends automatisiert, sodass die
Kinder weniger Fehler begehen und sich in ihrer Lesegeschwindigkeit steigern.

Schlief3lich kommt es zur letzten alphabetischen Phase mit voller Integration aller be-
teiligten Verarbeitungsprozesse. Bei ldngeren Wértern erfolgt eine Zerlegung in gréfiere
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Einheiten (z. B. haufig vorkommende Buchstabensequenzen), die beiden Prozesse treten
starker in Interaktion und mehr Wérter werden direkt aus dem Lexikon abgerufen.

4.1.2. Stadienmodell der Leseentwicklung nach Marsh

Marsh (1981) entwickelte ein eigenes Modell der Leseentwicklung, darin wird der Lese-
lernprozess als allmahliche Entwicklung von differenzierten Lesestrategien beschrieben,
der sich in vier Stadien gliedern ldsst.

1. Stadium des linguistischen Ratens

In diesem Stadium kénnen Kinder nur jene Wérter lesen, die sie bereits kennen. Dabei
sind sie sehr vom Kontext sowie von Bildern oder vom Satzrahmen abhédngig, in dem die
Woérter eingebettet sind. Das Kind assimiliert ein unbekanntes Wort im Satzzusammen-
hang in sein bereits existierendes naturliches Sprachschema. Fur das unbekannte Wort
setzt es ein syntaktisch und semantisch entsprechendes Wort ein. Dieses Verhalten wurde
vor allem bei der Analyse von Lesefehlern zu Beginn des Unterrichts beobachtet.

2. Stadium des diskriminierenden Lernens

Es findet eine Neuorientierung im Sinne der existierenden Strategie und der Aufga-
benbewdltigung statt. Es kommt zu bedeutenden Verdnderungen. Das Kind beginnt den
Kontext in Verbindung mit linguistischen Hinweisen zu verwenden. Es werden wesentlich
mehr Merkmale der Wérter zum Erkennen miteinbezogen, wie z. B. Anfangs- und End-
buchstabe oder Wortlange. Die Buchstabenfolge wird allerdings noch nicht sequenziell
dekodiert. Das Kind versucht ein Wort zu lesen, indem es von bereits bekannten Wértern
mit dhnlichen Buchstaben ausgeht. Solange der Umfang des beim Lesen verwendeten
Vokabulars gering ist, stellt die teilweise Beachtung einzelner grafischer Merkmale eine
geeignete Ubungsstrategie dar.

3. Stadium des sequenziellen Dekodierens

Auf dieser Stufe des Lesenlernens beginnen Kinder komplexere Regeln zu verstehen und
zu beherrschen, die ihnen das Lesen von schwierigen Wértern erméglichen. Das Kind
wendet dabei sogenannte Kombinationsregeln an. Es beachtet sowohl die grafische
Information als auch die Bedeutung des Wortes. Eine Folge von Buchstaben kann identi-
fiziert und einer Folge von Lauten zugeordnet werden; die Kinder nehmen jedoch eine
unbedingte Gultigkeit der Graphem/Phonem-Korrespondenz an, sodass Wérter, die eine
Ausnahme darstellen, falsch ausgesprochen werden. In diesem Stadium sind sie in der
Lage das alphabetische System zu erlernen und anzuwenden.

4. Stadium des hierarchischen Dekodierens

Auf dieser Stufe beginnen die Kinder ihr Wissen um die RegelméfBigkeit der Sprache voll-
stdndig anzuwenden. Das Kind lernt mit einer komplexen orthografischen Struktur umzu-
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gehen und richtige Analogien wéhrend des Lesens anzuwenden sowie den Morphemauf-
bau zu beachten.

Graf (1994) meint, dass der entscheidende Schritt fur das kompetente Lesen jener
zwischen zweitem und drittem Stadium ist, da das Kind aufgrund des grofien Wort-
schatzes nun nicht mehr Gber genigend Geddchtniskapazitét verfigt und dadurch ge-
zwungen ist andere Strategien anzuwenden.

4.1.3. Das Stadienmodell von Frith

Frith (1985) entwickelte ein Stadienmodell des Lesens, das sich auf die Informati-
onsverarbeitungstheorien des Leseprozesses bezieht, sie gliedert ihr Modell in drei
Stadien:

1. Logografisches Stadium

Zu Beginn des Lesens kommt es zu einem unmittelbaren Erkennen von Wortbildern.
Dabei stitzt sich das Kind auf die Vertrautheit mit den hervorstechenden Merkmalen
einiger Woérter.

Die Anordnung der Buchstaben findet noch keine Bedeutung, auch kénnen dieselben
Woérter in einem anderen Schriftzug oder Layout nicht wiedererkannt werden.

2, Alphabetisches Stadium

Auf dieser Stufe entwickeln die Kinder die Fahigkeit zur Lautsynthese und Lautanalyse.
Das bedeutet, dass die Buchstaben und Phoneme systematisch Wértern zugeordnet
werden kénnen und zum Erlesen eingesetzt werden. Das Wort wird nicht mehr nur durch
hervorstechende Merkmale erkannt, sondern dadurch, dass das Wort in seiner Aus-
sprache durch die Phoneme, die den einzelnen Graphemen zugeordnet sind, re-
konstruiert wird.

Durch die sequenzielle phonologische Rekodierung kénnen nun viele — auch unbekannte
— Wérter gelesen werden.

3. Orthografisches Stadium

Dieses Stadium bezieht sich auf die automatische Analyse von Wértern in orthografische
Einheiten ohne phonologische Rekodierung (Frith, 1986). Damit ist gemeint, dass die
Woérter nicht mehr phonologische rekodiert werden missen. Das Kind entwickelt ein
schriftspezifisches orthografisches Lexikon, indem es Wérter in Morpheme oder Silben auf
der Sub-Wortebene gliedert. Dadurch ist ein sicheres und schnelleres Lesen méglich.
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4.1.4. Stufenmodell von Ehri (1986)

Ehri entwickelte ein Vierstufenmodell der Leseentwicklung. In der voralphabetischen
Phase erkennen Kinder Wérter nur durch wenige visuelle Merkmale. Danach kommt es zu
drei aufeinanderfolgenden alphabetischen Phasen. In der partiell alphabetischen Phase
erfolgt das Lesen aufgrund phonetischer Hinweise (Graf, 1994). Die Kinder erlernen die
systematischen Verbindungen zwischen einzelnen Buchstaben eines Wortes und den ent-
sprechenden Lauten aufzubauen (KUspert, 1998). Die entfaltete alphabetische Phase ist
erreicht, wenn dem/der Leserln eine vollstandige Verknipfung zwischen Buchstaben und
Phonemen gelingt (Roth, 1999). Nun kénnen die Kinder auch unbekannte Wérter lesen.
In der konsolidierten alphabetischen Phase werden héufig vorkommende Buchstaben-
sequenzen — wie Morpheme oder Silben - direkt mit der entsprechenden gespeicherten
Phonemsequenz verbunden.

4.2. Modellannahme des Lesens

4.2.1. Zwei-Wege-Modell nach Coltheart

Ein klassisches Modell fir den Leseprozess ist das so genannte Zwei-Wege-Modell nach
Coltheart (1978, zit. nach Schulte-Kérne, 2001). Dieses unterscheidet einen direkten,
lexikalischen Weg der Worterkennung von einem indirekten, phonologischen Weg. Bei
bekannten und hé&ufig gebrauchten Wértern kann der/die Leserln direkt auf die
Représentationen von Wértern im orthografischen Lexikon zugreifen. Bei bisher un-
bekannten Wértern oder Pseudowértern aber wird die Aussprache schrittweise durch
Graphem/Phonem-Zuordnungen mittels phonologischer Rekodierung erméglicht. Die
Annahme zweier unabhangiger Zugangswege ist allerdings héufig kritisiert und als nicht
angemessen fir den komplexen Prozess des Lesenlernens bezeichnet worden.

So sprechen sich etwa Gough und Walsh (1991, zit. nach Foorman, 1995) fir eine ein-
zige Route beim Lesen von unregelméfligen Wértern (d. h. Wérter, deren Aussprache
stark von der Schreibung abweicht) und Pseudowértern aus. Geht man von der Zwei-
Weg-Theorie aus, so werden Pseudowérter durch Anwendung der Graphem/Phonem-
Korrespondenzregeln erlesen, unregelméflige Wérter hingegen nicht durch phono-
logisches Rekodieren, sondern durch direkten Zugriff auf das mentale Lexikon.

Baron und Treiman (1980, zit. nach Foorman, 1995) charakterisierten in diesem Zu-
sammenhang zwei Korrelationsmuster durch Beobachtungen der Leseféhigkeiten von
Kindern bei regelmafBBigen Wértern, unregelméfliigen Wértern und Pseudowértern mit den
Termini ,Chinese” und ,Phonecian”. Die Verwendung der , Chinese”-Strategie sollte
dabei nach ihren Schlussfolgerungen zu hohen Korrelationen zwischen regelméfligen und
unregelmdfBligen Wértern fihren, da beide Wortarten durch einen direkten Zugriff erlesen
werden kénnen. Die Verwendung der ,Phonecian”-Strategie hingegen sollte zu einer
hohen Korrelation zwischen regelméafligen Wértern und Pseudowértern fihren, da beide
Wortarten durch phonologische Rekodierung erfasst werden kénnen. Pseudowérter und
unregelmdfBlige Wérter aber sollten bei beiden Strategien nur gering korreliert sein, da
Pseudowérter nicht, die unregelméBBigen Wérter hingegen nur Gber das Lexikon erlesen
werden kénnen. Darauf aufbauend konstruierten Gough und Walsh (1991, zit. nach
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Foorman, 1995) in ihrer Untersuchung Pseudowérter, die Homophone der unregel-
mafligen Worter darstellten. Beispielsweise wurden die Pseudowérter ,shoo” und ,tung”
for die im Englischen unregelméfligen Wérter ,shoe” und ,tongue” vorgegeben.

Sie vertraten nun folgende Auffassung: Falls unregelméfBige Wérter und Pseudowérter
tatséchlich durch zwei verschiedene Mechanismen erlesen werden, so miUsste es manche
Kinder geben (eben die sogenannten ,Chinese”, deren Lesen auf einem direkten Zugriff
beruht), die eher unregelméaflige Wérter als Pseudohomophone lesen kénnen. Es zeigte
sich aber, dass es keine solchen Kinder gab, sondern im Gegenteil dass die meisten
Kinder sogar gleich viele Pseudohomophone und unregelméfiige Wérter lesen konnten.
Die Autorlnnen kritisieren daher aufgrund ihrer Ergebnisse die Annahme von zwei ver-
schiedenen Zugangswegen und sprechen sich fir eine einzige Route aus.

Zu bericksichtigen ist in diesem Zusammenhang aber, dass etwa Berninger und Abbott
(1994) sowie Vellutino, Scanlon und Chen (1995) in ihren Untersuchungen herausfanden,
dass sowohl orthografische als auch phonologische Prozesse zum Pseudowortlesen bei-
tragen und man daher nicht davon ausgehen kann, dass das Lesen von Pseudowértern
eine reine phonologische Aufgabe — wie in den meisten Studien als solche vorgegeben
und interpretiert — darstellt.

Foorman (1994) fGhrt neurophysiologische Befunde von erwachsenen Leserlnnen an,
nach denen bildgebende Verfahren aufgrund der lokalisierten anatomischen Strukturen
for die Annahme einer orthografischen Verarbeitung als eigenes Konstrukt, das sich von
der phonologischen Verarbeitung unterscheidet, sprechen.

Abschlieflend seien die Ergebnisse von Olson, Forsberg und Wise (1994) angefGhrt. In
deren Zwillingsstudie wurde deutlich, dass sich orthografische und phonologische Fahig-
keiten zwar in Regressionsanalysen als statistisch unabhéangig erweisen, aber dennoch
signifikante Korrelationen zwischen orthografischen und phonologischen Faktoren be-
stehen. Die Studie belegte ebenso das Vorhandensein einer wesentlichen Kovarianz
zwischen phonologischen und orthografischen Verarbeitungsdefiziten. Die Autorinnen
folgern daher, dass orthografische und phonologische Faktoren als einerseits un-
abhéngig, andererseits jedoch auch als miteinander in Beziehung stehend zu betrachten
sind.

4.3. Buchklub-Lesestufen

Das Modell der Lesestufen wurde als didaktische Grundlage fur die Medien des Oster-
reichischen Buchklubs der Jugend entwickelt und versucht alle Lesemodelle der Wissen-
schaft auf einer praktischen Ebene zu vereinen. Das Lesestufenmodell orientiert sich an
den neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen der Leseforschung, es jedoch wurde ge-
zielt darauf geachtet, dass diese praxisnah und gut in den Schulalltag zu Ubertragen sind.
Der Buchklub bietet laufend zu jeder dieser funf Lesestufen MusterUbungen fir den
Unterricht an (Quelle: http://www.buchklub.at).
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1. Stufe: Lese-Basis

Auf dieser Stufe erwerben Schilerlnnen wichtige Vorlauferfertigkeiten fiur das Lesen, vor
allem Versténdnis fur Schrift (Laut/Buchstaben-Beziehung) und das phonematische
Bewusstsein.

Genau hinhéren und hinschauen, sich im Raum orientieren kénnen: Bevor Kinder Lesen
lernen, mussen sie eine Vielzahl verschiedener Wahrnehmungen erlernen und vor allem
ihr Zusammenwirken Uben. Auge, Ohr, Hand und Gleichgewichtssinn missen zu-
sammenspielen, um gesprochene und geschriebene Sprache anzunehmen, um Laute und
Buchstaben erkennen und differenzieren zu kénnen. Je mehr Sinneskanale aktiviert
werden, umso leichter féllt das Merken von Buchstaben. Kinder missen Uberdies ver-
stehen, was Schrift bedeutet, wozu man sie braucht und wie sie im Zusammenspiel Buch-
stabe/Laut funktioniert.

Als wichtigste Voraussetzung fir den Spracherwerb gilt heute das phonematische
Bewusstsein — die Fdahigkeit, Laute zu erkennen und zu differenzieren. Das Héren von
Phonemen (also von Lauten und Lautgruppen) bildet die Grundlage, um die dazu-
gehérigen Grapheme (Buchstaben) spéter lesen zu kénnen. Je besser Kinder in der Lage
sind, phonematische Strukturen zu erkennen, desto leichter werden sie lesen lernen.
Reime erkennen und selbst reimen, Laute aus einem Wort heraushéren, Silben klatschen
und vieles mehr sind wichtige Ubungen auf dieser Stufe, die schon im Vorschulalter
beginnen und das Lesenlernen begleiten sollten.

Auf dieser Stufe ist es besonders wichtig, alle Sinne der Kinder zu schérfen und vor allem
ihr Hérverstandnis zu schulen.

2. Stufe : Lese-Technik

Auf dieser Stufe lernen und Uben Schilerlnnen die ersten Lesetechniken — vom Zu-
sammenlauten bis zur Worterkennung.

Laute verwandeln sich in Buchstaben, aus Buchstaben entstehen Wérter, aus Wértern
werden Satze. Kinder beginnen zu lesen. Sie turnen von B-u-c-h-s-t-a-b-e-n zu B-u-c-h-s-
t-a-b-e-n, sie kleistern sie zu Wértern zusammen. Damit die harte Arbeit des Buch-
stabierens und Zusammenlautens irgendwann automatisch funktioniert, missen Kinder
mehrere Lese-Techniken erlernen, die sie spdter dann parallel einsetzen.

Vor dem eigentlichen Lesen erkennen Kinder einige wenige Wérter an einem oder
mehreren Merkmalen (logografemisches Lesen), z. B. den eigenen Namen, bestimmte
markante Firmenzeichen.

Im ndchsten Schritt segmentieren Kinder Wérter, das heif3t, sie erkennen und merken sich
zusammengehdérende Buchstabengruppen (Morpheme) als Bestandteile eines Wortes, z.
B. Sprechsilben oder Stammsilben noch unabhéngig vom Lautbezug.

Bei der phonologischen Strategie setzen Kinder Buchstabe fur Buchstabe ,lautierend”
(oder ,zusammenlautend”) zu Wértern zusammen.
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Bei der lexikalischen Strategie erkennen die Kinder ganze Wérter — ihre Bedeutung und
ihre Schreibweise — und speichern sie in ihrem Geddchtnis.

Beim kontextorientierten Lesen orientieren sich Kinder am Umfeld des Textes: Satz-
zusammenhdnge und SinnstiUtzen (Titel, Zwischentitel, Bilder) helfen beim Lesen.

Wichtig ist hier, die Entwicklungs-Schritte jedes Kindes genau zu beobachten: Welche der
fonf Schritte beherrscht das Kind schon gut, welche missen noch verbessert werden?

3. Stufe: Lese-Sicherheit

Auf dieser Stufe vertiefen Schilerlnnen sicheres und flUssiges Lesen. Es gilt: Wer gern
liest, liest viel. Wer viel liest, liest gut. Wer gut liest, liest gern.

Damit aus vielen Wértern ein ganzer, sinnvoller Text wird, missen Kinder vor allem lesen,
lesen, lesen. Haben sie all die Voraussetzungen und Schritte erlernt, um sinnerfassend
lesen zu kénnen, kommt es darauf an, dieses zu Uben und zu verfeinern. Erst wenn Lesen
so geléufig wird wie Zéghneputzen oder Essen und Trinken, kénnen sich Leserlnnen auf
den Inhalt konzentrieren und haben Spaf am Lesen. Die Ziele auf dieser Stufe: genau
lesen, flUssig lesen, sicher lesen, das Lesetempo steigern.

Kinder brauchen jetzt vor allem Texte, die fur sie erkennbaren Sinn machen: die ihnen
Spaf vermitteln, Neugier wecken oder das individuelle Interesse befriedigen. Nur dann
werden sie bereit sein, viel zu lesen um die Tatigkeit zu automatisieren.

4, Stufe: Lese-Versténdnis

Auf dieser Stufe entwickeln Schilerlnnen bewusste Lesestrategien, um einen Text zu
gliedern und zu verstehen.

Was steckt in einem Text2 Welchen Sinn macht die Geschichte? Was soll das Gedicht?
Was sagt mir die Gebrauchsanweisung? Was steht im Lexikon2 Den Sinn eines Textes
erfassen, ihm wichtige Informationen entnehmen und diese auch verarbeiten und an-
wenden koénnen, sind die Ziele dieses Levels: aus einem literarischen Text genauso wie
aus Sachtexten. Das kohdrente, also das zusammenhédngende Lesen, erméglicht es, Texte
in ihrer Komplexitét zu verstehen und daraus eigene weiterfGhrende Schlisse zu ziehen.
Damit ein Text als Ganzes erfasst werden kann, lernen Kinder ihn zu gliedern: in Sinn-
schritte, in Abschnitte, in Wichtiges und Unwichtiges, sie lernen Schlisselwoérter erkennen,
fUr sie Wesentliches herauszusuchen, Texte zusammenzufassen.

Auf dieser Stufe sind spielerische Ubungen notwendig die helfen, einen Text zu gliedern,
Wesentliches vom Unwesentlichen zu trennen, die Schliusselaussagen herauszufiltern,
Quizfragen zu beantworten, richtige Reihenfolgen zu erkennen uvm.

5. Stufe: Lese-Reflexion

Auf dieser Stufe beginnen Schilerlnnen, Texte zu interpretieren und Uber sie zu
reflektieren.

bmiuk 8



&P Lese

Partnerlnnen

Was sagt der Text hinter dem Text, was versteckt sich zwischen den Zeilen, wie steht der
Text zu anderen Texten, in welchem Kontext steht der Text¢ Und vor allem: Wo finde ich
mich im Text? Vergleichen, interpretieren, kommentieren, den Text weiterspinnen, eigene
Gefihle und Erfahrungen einbringen, mit den Autorlnnen oder mit anderen Leserlnnen
ins Gesprach kommen — das zeichnet kompetente Leserlnnen aus. Zum Leseverstandnis
fohrt die Interaktion zwischen Text und dem Wissen der Leserlnnen. Lesestandards wie
,Uber den Sinn von Texten nachdenken und das Textverstéindnis kléren”, oder ,Formale
und sprachliche Gegebenheiten in Texten untersuchen” sind jetzt méglich.

Wichtig ist auf dieser Stufe, Schilerlnnen zu ermutigen, ihren eigenen, persénlichen Zu-
gang und eine eigene Meinung zu Texten zu finden und ihn mit anderen auszutauschen.

4.4, Lese- und Rechtschreibschwdche

4.4.1. Definition von Lese- und Rechtschreibschwéche

Der Begriff ,Lese-Rechtschreibschwierigkeiten” wird oft synonym mit Lese-Recht-
schreibstérung, Lese-Rechtschreibschwdéche, Legasthenie, Dyslexie oder auch um-
schriebene Lese-Rechtschreibschwdche verwendet. Dieser Symptomkreis gehért zu den
haufigsten Entwicklungsstérungen mit oft chronischem Verlauf. Die Kinder haben trotz
ausreichendem Unterricht und normaler Intelligenz grof3ie Schwierigkeiten beim Erlernen
des Lesens und/oder des Schreibens. In den meisten Féllen sind sowohl das Lesen als
auch das Schreiben betroffen, seltener treten Félle mit ausschlief3lichen Leseproblemen
ohne Rechtschreibprobleme auf (Jansen, Mannhaupt, Marx und Skowronek, 2002).

Nach den diagnostischen Kriterien des DSM IV (Diagnostisches und statistisches Manual
psychischer Stérungen) und des ICD-10 (Internationale statistische Klassifikation der
Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme) kommt es zu einer deutlichen Ab-
weichung des Entwicklungsstandes in der Lesegenauigkeit, dem Leseverstdndnis und/oder
im Rechtschreiben von dem nach Alter und der allgemeinen Intelligenz zu erwartenden
Entwicklungsstand. Die Probleme behindern dabei die schulische Ausbildung. Die Stérung
darf jedoch weder durch eine Wahrnehmungs-, noch durch eine neurologische Stérung,
noch durch eine extreme Unzuldnglichkeit im Unterricht und in der Erziehung bedingt
sein. Ein Prozentrang von weniger als 15 in einem standardisierten Lese- oder Recht-
schreibtest wird in den meisten Fdéllen fir die Diagnose Lese-Rechtschreibstérung als aus-
reichend erachtet (Klicpera et al., 2003).

4.4.2. Haufigkeit von Lese- und Rechtschreibschwéche

Variationen in den Definitionskriterien fihren zu einer betrachtlichen Abweichung der
Angaben Uber die Héufigkeit von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten. Jedoch lasst sich fest-
halten, dass etwa finf bis zehn Prozent aller Kinder erhebliche Probleme beim Erwerb der
Schriftsprache haben. Jungen sind etwa zwei- bis dreimal so héufig betroffen wie
Madchen. Es sind Kinder aller sozialen Schichten betroffen. Auch im Erwachsenenalter
haben etwa vier bis sechs Prozent noch nicht das Lese-Rechtschreibniveau von Viertkldss-
lern erreicht, das bedeutet, dass Lese-Rechtschreibschwierigkeiten sich nicht einfach
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L~auswachsen", sondern Uber die gesamte Entwicklung hinweg sehr stabil sind (KUspert &
Schneider, 1999).

4.4.3. Problembereiche bei Lese- und Rechtschreibschwéchen

Die Probleme zeigen sich beim Erlesen von Buchstaben und Wértern und beim
Verschriftlichen von Wértern. Speziell beim Lesen lassen sich folgende Probleme be-
obachten: In den frihen Stadien des Lesenlernens haben die Kinder Schwierigkeiten, das
Alphabet aufzusagen, Buchstaben korrekt zu benennen oder einfache Wortreime wie
Laus/Maus zu bilden. Spéater werden beim Vorlesen Wérter oder Wortteile ausgelassen,
ersetzt, verdreht oder hinzugefugt, auch die Lesegeschwindigkeit ist im Vergleich zu
Kindern ohne Leseprobleme deutlich verlangsamt. Beim Vorlesen zeigen sich Start-
schwierigkeiten, haufig wird lange gezégert oder wéhrend des Vorlesens die Zeile im Text
verloren. Das Leseversténdnis ist ebenfalls betroffen. Die Kinder sind meist nicht in der
Lage, Gelesenes wiederzugeben, sie haben Schwierigkeiten, im Gelesenen Zusammen-
hédngen zu erkennen oder Schlussfolgerungen daraus zu ziehen. Sollen z. B. Fragen Uber
eine gelesene Geschichte beantwortet werden, so verwenden die Kinder ihr allgemeines
Wissen als Hintergrundinformation und nicht die Informationen aus dem gelesenen Text.

Bei massiven Schwéchen werden Lesefehler auch nach einem Hinweis auf diese nicht er-
kannt und Wérter, die bereits einmal richtig gelesen wurden, kénnen beim néchsten Mal
nicht aus dem Wortspeicher abgerufen werden und werden daher falsch gelesen.

Beim Rechtschreiben haben betroffene Kinder grofie Probleme, einzelne Buchstaben von-
einander zu unterscheiden und zu schreiben. Es féllt ihnen schwer, die richtigen Buch-
staben fir ein gehortes Wort zu finden. Einzelne Buchstaben werden vertauscht, daneben
werden Buchstaben ausgelassen oder zusatzlich eingefigt. Bei ungetbten Diktaten
weisen die Kinder extrem hohe Fehlerzahlen auf, aber auch das Abschreiben von Texten
gelingt nicht fehlerfrei. Es kommt vor, dass ein und dasselbe Wort immer unterschiedlich
geschrieben wird.

4.4.4. Ursachen von Lese- und Rechischreibschwéche

Es werden verschiedene Ursachen der Lese-Rechtschreibschwédche angenommen: Zum
einen genetische Ursachen, zum anderen werden Probleme der zentralen Informations-
verarbeitung im auditiven und visuellen Bereich genannt.

Die genetische Disposition ist durch Studien beleget worden, in denen nachgewiesen
werden konnte, dass Lese- und Rechtschreibstérungen familiér gehéuft auftreten (Schulte-
Kérne, 2001). Der Vergleich von eineiigen mit zweieiigen Zwillingen erméglicht die Ab-
schétzung des genetischen Einflusses. Dieser liegt fir die Rechtschreibstérung bei 60 %,
fur die Lesestérung um 50 %. Die Suche nach relevanten Genen hat zu verschiedenen so
genannten ,Kandidaten-Gen-Regionen”, gefuhrt. Diese finden sich auf den Chromo-
somen 1,2, 6, 15 und 18.
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Bei den Umweltfaktoren geht man davon aus, dass vorschulische Erfahrungen mit
Buchern und auch das Vorlesen durch die Eltern sich positiv auf den Schriftspracherwerb
auswirken. Es ist jedoch wichtig festzuhalten, dass geringere Vorerfahrungen mit Schrift
und wenig Unterstitzung durch die Eltern nicht alleine dafir verantwortlich sein kénnen,
wenn Kinder Lese-Rechtschreibschwierigkeiten ausbilden. Haufig ist es so, dass der Ein-
fluss der Umwelt erheblich Gberbewertet und den Eltern einseitig die Schuld an den
Schwierigkeiten ihrer Kinder zugewiesen wird (Kuspert & Schneider, 1999).

Schulte-Kérner (2001) meint, dass die meisten Kinder mit Lese-Rechtschreibschwéche ein
intaktes visuelles System und durchschnittliche visuelle Wahrnehmungsleistungen auf-
weisen. Dennoch scheint ein kleiner Teil der Kinder mit Lese-Rechtschreibschwéche —
etwa funf bis zehn Prozent — Schwierigkeiten bei der visuell-réumlichen Wahrnehmung
und Verarbeitung zu haben. Hier zeigen Kinder z. B. Probleme beim Unterscheiden von
Buchstaben. Es gibt eine ganze Reihe von Belegen dafir, dass bei Kindern mit Lese-
Rechtschreibschwéche die Wahrnehmung und Verarbeitung von Sprache gestort ist. Zu
den Stérungen der zentralen auditiven Wahrnehmung gehéren die Wahrnehmung von
nichtsprachlichen und die Wahrnehmung von sprachlichen Reizen. Im Vordergrund der
Forschung der letzten Jahre stand die sogenannte ,Phonologie-Defizit-Hypothese”. Diese
besagt, dass bei der Lese-Rechtschreibstérung die Fahigkeit, lautliche Segmente der
Sprache zu unterscheiden und im Geddchtnis zu speichern, gestort ist (Schulte-Kérne,
2001). Daher haben die Betroffenen auch grofie Probleme, den einzelnen Buchstaben die
entsprechenden Laute und umgekehrt den Lauten die Buchstaben zuzuordnen. Es wird
angenommen, dass unzureichende Fdhigkeiten in bestimmten sprachlichen Bereichen
den Schriftspracherwerb behindern — insbesondere scheint hier die phonologische Infor-
mationsverarbeitung zentral zu sein.

Das Bielefelder Institut (www.bielefelder-institut.de) for frohkindliche Entwicklung schreibt
dazu Folgendes:

»Phonologische Informationsverarbeitung meint die Auseinandersetzung mit der
Lautstruktur von gesprochener und geschriebener Sprache. Insbesondere zwei
Aspekte der phonologischen Informationsverarbeitung sind im Zusammenhang mit
Lese-Rechtschreibschwdche ins Zentrum des Forschungsinteresses geruckt: die
Phonologische Bewusstheit und das Phonologische Arbeitsgeddchtnis.

Unter phonologischer Bewusstheit ist die Einsicht des Kindes in die Lautstruktur der
Sprache zu verstehen. Das bedeutet, dass ein Kind ein Gefihl dafir hat, dass sich
die gesprochene Sprache aus Wértern, Silben und Lauten (Phonemen) zusammen-
setzt, und dass es in der Lage ist, Wortgrenzen zu erkennen sowie Silben, Reime und
Laute herauszuhéren. Es wird angenommen, dass Kinder mit Lese-
Rechtschreibschwdche aufgrund ihrer defizitdren phonologischen Bewusstheit
Probleme damit haben, die einzelnen Laute in einem Wort zu ,héren" und zu er-
kennen. Dies fihrt dazu, dass die Kinder grof3e Schwierigkeiten damit haben, ein
gesprochenes Wort in seine lautlichen Bestandteile zu zerlegen oder einzelne Laute
zu einem Wort zusammenzufugen. Sie haben auch Schwierigkeiten damit, den ge-
hérten Lauten die entsprechenden Buchstaben zuzuweisen und umgekehrt den
Buchstaben die zugehérigen Laute zuzuordnen.
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Daneben ist bei vielen Kindern mit Lese-Rechtschreibschwdche auch das so ge-
nannte Phonologische Arbeitsgeddchtnis beeintréchtigt. Damit Kinder Laute in
Wértern erkennen kénnen und den Lauten der Sprache die richtigen Buchstaben zu-
ordnen kénnen, mussen sie in der Lage sein, diese Wérter kurzfristig im phono-
logischen Arbeitsgeddchtnis zu halten. Wenn das phonologische Arbeitsgeddchtnis
gestért ist, haben die Kinder Schwierigkeiten damit, Gehértes fur kurze Zeit zu
speichern oder sie kénnen Gehértes nicht genau genug speichern. Diese kurze Zeit
der Speicherung oder des Festhaltens genauer lautlicher/phonologischer
Informationen ist jedoch notwendig dafir, dass man das Gehérte verarbeiten, d. h.
dass eine genaue Auseinandersetzung mit der Lautstruktur des Gehérten stattfinden
kann. Wenn das Gehérte nicht lange genug und/oder nur ungenau gespeichert
wird, fUhrt dies dazu, dass Kinder gravierende Schwierigkeiten damit haben, Laute
in Wértern zu erkennen und den Lauten der Sprache die richtigen Buchstaben zuzu-
ordnen.”

4.4.5. Prognose im Vorschulalter

Eine spezifische Voraussage, ob ein Kind eine Lese-Rechtschreibschwéche entwickeln
wird, gibt es nicht. Allerdings gibt es eine Reihe von Anzeichen, die auf ein besonderes
Risiko eines Kindes fur die Ausbildung von Lese-Rechtschreibschwéche hinweisen. So ist
die phonologische Bewusstheit eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fur
das Lesen- und Schreibenlernen. Auch die visuelle Differenzierung stellt eine wichtige
Vorlauferfunktion dar. Standardisierte Testverfahren wie z. B. das ,Bielefelder Screening
zur Fruherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten” oder ,Frostigs Entwicklungstest
der visuellen Wahrnehmung” kénnen mégliche Risikofaktoren erkennen. Trotz all dieser
Testméglichkeiten darf allerdings die Lernmotivation nicht unterschétzt werden, die sicher
einen sehr wichtigen Beitrag fur den Schulerfolg darstellt (Klicpera et al. 2002).

4.5. PISA und PIRLS

PISA (Programme for International Student Assessment) ist in den letzten Jahren zu einer
der bekanntesten Studien weltweit avanciert. Von der OECD initiiert, hat PISA das Ziel, so
genannte Basiskompetenzen oder alltagsrelevante Kenntnisse und Fahigkeiten von
Schilerlnnen im Alter von 15 Jahren zu messen. Die OECD hat eine beratende Funktion
fur die Politik, so dass Verbesserungen durch die Analyse der Ergebnisse beabsichtigt
sind. Die Studie wird als Auftragsforschung von den Regierungen finanziert und von
profitorientierten Instituten durchgefthrt.

Die wissenschaftlichen Kritikpunkte an der PISA-Studie sind zahlreich. Man beméngelt
eine theoriearme Testerstellung, verzerrte Stichproben, die Geheimhaltung der Testauf-
gaben, die Testung einer Altersgruppe mit unterschiedlichen Einschulungsmodalitéten,
etc. Ebenfalls problematisch ist die Reduktion der Ergebnisse auf einen Wert pro Land, die
zu einem Wettbewerb zwischen den Landern fUhrt, obwohl die Ergebnisse nicht vergleich-
bar sind.
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Die Studie wird in einem dreijahrigen Turnus durchgefihrt, wobei alle neun Jahre ein
Bereich (Lesekompetenz, Mathematik, Naturwissenschaften) vertieft untersucht wird. PISA
2003 hatte zwar als Schwerpunkt die Messung mathematischer Fertigkeiten, doch wurde
auch die Lese-Kompetenz der Schilerlnnen untersucht. Obwohl die Studie insgesamt um-
stritten ist, lohnt es sich die Ergebnisse genauer zu betrachten.

Osterreich erreichte den 22. Platz unter 40 Landern und es zeigte sich eine signifikante
Verschlechterung der Ergebnisse im Vergleich zum Jahr 2000. Die Studie unterteilt die
Lese-Kompetenz in finf Stufen. Der Anteil sehr guter Leserlnnen (Kompetenzstufe 5) unter
15-Jahrigen macht in Osterreich lediglich 8% aus, wéhrend er beispielsweise in Neusee-
land bei 16% und in Finnland bei 15% liegt. Die Ergebnisse zeigen auch, dass jede/r
fonfte Schulerln in Osterreich lediglich Kompetenzstufe 1 erreicht hat oder sogar darunter
liegt. Das bedeutet, dass diese Schilerlnnengruppe grofie Schwierigkeiten beim Ver-
stehen einfacher Texte und dadurch beim Lernen im Allgemeinen hat. Auch die Gréfie
dieser Risikogruppe hat sich nachteilig entwickelt — im Jahr 2000 waren es 14% der
Schulerlnnen. Zudem zeigt die PISA-Studie auch deutliche, weltweite Unterschiede
zwischen Madchen und Burschen. Jungen lesen schlechter als Mddchen und ihre Lese-
leistungen in der getesteten Altersgruppe haben sich zwischen den beiden Messzeit-
punkten ebenfalls verschlechtert.

Von der IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievment)
wurden seit 1995 internationale Leistungsstudien durchgefGhrt. Die PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study) an der mehr als 40 Lénder teilnehmen, fand 2006
zum ersten Mal auch in Osterreich statt. Die Autorlnnen betonen die Wichtigkeit des Le-
sens als Basiskompetenz:

Reading literacy is one of the most important abilities students acquire as they pro-
gress through their early school years. It is the foundation for learning across all
subjects, it can be used for recreation and for personal growth, and it equips young
children with the ability to participate fully in their communities and the larger
society. (Mullis et al., 2004, S. 1)

Die Stichprobe besteht in diesem Fall aus Schilerlnnen gegen Ende der 4. Schulstufe. Die
Studie erhebt vier Aspekte des Leseversténdnisses: Erkennen und Wiedergeben explizit
angegebener Informationen, Ziehen einfacher Schlussfolgerungen, Interpretieren sowie
Verknipfen von Gedanken und Informationen sowie Untersuchen und Bewerten von
Inhalt, Sprache und einzelnen Textelementen. Die Ergebnisse wurden noch nicht ver-
Sffentlicht.
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5. Lesesozialisation bei Kindern mit einer anderen Erst-

sprache als Deutsch

Das Thema Zweisprachigkeit ist aktueller denn je, sowohl in Politik, wie auch in der
Offentlichkeit wird viel dariber diskutiert. Hier einige wissenschaftliche Ergebnisse dazu:

5.1. Die Bedeutung der Erstsprache

Die zentrale Rolle der Muttersprache oder Erstsprache fir die sprachliche Entwicklung
eines Kindes und fur den Schulerfolg ist spétestens seit den Sechzigerjahren
padagogisches Allgemeingut. Damals wurde in der sogenannten ,Sprachbarrieren-
diskussion” festgestellt, dass Kinder aus unteren sozialen Schichten, im deutschsprachigen
Raum auch Kinder, die einen Dialekt als Muttersprache sprechen, in den an Mittelschicht-
normen und an der Hochsprache orientierten Schulen benachteiligt sind (Bernstein 1970;
Oevermann 1972).

Aufler in den seltenen Féllen von ,echtem”, frihen Bilinguismus, bei dem ein Kind zwei
Sprachen simultan erwirbt (z. B. weil die beiden Elternteile verschiedener Muttersprache
sind), erwirbt ein Kind zuerst einmal diese Erstsprache. Dabei beginnt der Erstsprach-
erwerb mit der Geburt, wenn nicht schon in der préanatalen Phase, und der Erwerb der
Kerngrammatik ist bei den meisten Kindern etwa mit dem Schulalter abgeschlossen. Die
Aktualisierung und Férderung der fir den Menschen spezifischen Spracherwerbsféhigkeit
im Erstspracherwerb, das gleichzeitige Hineinwachsen in eine bestimmte sprachliche und
kulturelle Welt legen den Grundstein fir den Erwerb einer Zweit- oder weiterer Fremd-
sprachen. Dabei ist der Erwerb der Muttersprache natirlich mit dem Schuleintritt noch
nicht abgeschlossen. Wesentliche Bereiche der Grammatik, des Wortschatzes und natir-
lich die Rechtschreibung missen in der schulischen Sozialisation ergénzt bzw. Gberhaupt
erst erworben werden.

Der Spracherwerb der Muttersprache muss also in der Schule weiterentwickelt werden, er
darf nicht unterbrochen werden, denn nicht nur die Sprachbeherrschung in der Mutter-
sprache leidet darunter, sondern auch die Entwicklung allgemeiner kognitiver Féhig-
keiten.

Bei Kindern, die Angehérige sprachlicher Minderheiten sind, passiert allerdings héaufig
genau das: Die Entwicklung der Muttersprache wird mit dem Schuleintritt mehr oder
minder abrupt abgeschnitten. Der weitere Erwerb der Erstsprache wird in der Schule
kaum oder gar nicht unterstitzt. Sie lernen in einer Zweitsprache oder Fremdsprache
lesen und schreiben, also werden z. B. Kinder, deren Mutter- und Familiensprache
Bosnisch, Serbisch, Kroatisch, Albanisch, Turkisch etc. ist, auf Deutsch alphabetisiert.
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Die Folge davon ist, dass sich weder die eine Sprache noch die andere voll entwickeln
kann, weil die Alphabetisierung und die schulische Sozialisation in der Zweitsprache
erfolgen und nicht in der Sprache der Primérsozialisation und der Familie, dass also
sozusagen ein Bruch in der sprachlichen Entwicklung eintritt. Das Resultat ist ein
Phanomen, das mit den etwas umstrittenen Termini ,Halbsprachigkeit”, ,doppelseitige
Halbsprachigkeit”, ,Semilingualismus” (Skutnabb-Kangas, 1983) bezeichnet wird. Es
handelt sich dabei um eine stecken gebliebene, unvollstdndige sprachliche Sozialisation,
eine Zweisprachigkeit, bei der sich aufgrund eines ungunstigen Verlaufs weder die eine
noch die andere Sprache und daher auch die Spracherwerbsfahigkeit nicht voll entwickeln
konnte.

Diese unzuldngliche Kenntnis der Muttersprache und der Zweitsprache ist oft oberflachlich
gar nicht feststellbar. Die betreffenden Kinder fallen mit ihrer zweitsprachlichen
Kompetenz, in unserem Fall des Deutschen, in der Alltags-Kommunikation gar nicht auf.
Das Defizit zeigt sich haufig erst viel spéter, wenn in der Schule die sogenannten
~kognitiv-akademischen” sprachlichen Fertigkeiten in den Vordergrund ricken, wenn es z.
B. darum geht, mit abstrakten Begriffen zu operieren. Da die dem Menschen eigene
Fahigkeit, aus seiner Umgebung sprachliche Daten zu verarbeiten und so natirliche
Sprachen zu erlernen, also seine Spracherwerbsfahigkeit, unteilbar ist, wirken sich De-
fizite in der muttersprachlichen Sozialisation auch negativ beim Erwerb jeder weiteren
Sprache aus. Cummins (1979) erklart das mit seiner sogenannten ,Interdependenz-
theorie”. Die sprachlichen Fertigkeiten (das Kompetenz- und Performanzniveau), die
jemand in einer Zweit- oder Fremdsprache erreichen kann, sind zu einem wesentlichen
Teil von dem Niveau abhdngig, das jemand in seiner Muttersprache erreicht hat.

5.2. Zweitspracherwerb und seine Probleme

Folgende Probleme treten bei Schilerlnnen mit Zweispracherwerb héufiger auf: die
Kinder haben im Vergleich zu Gleichaltrigen einen beschrénkten Wortschatz und
Probleme in der Begriffsbildung. Es kann zu Uberdehnungen (z. B. Becher fur alle Trink-
gefdafBle), Paraphrasierungen und Sprachschépfungen (z. B. Kopfhose fur eine Kopf-
bedeckung) kommen.

Ubergeneralisierungen, wie z. B. ich habe geesst, deuten daraufhin, dass das Kind diese
Vergangenheitsform bereits erworben hat, jedoch noch nicht differenziert verwenden
kann.

Es kann auBBerdem zu Sprachmischungen kommen, wenn Strukturen der Erstsprache auf
die Zweitsprache Ubertragen werden, so kann es auch zu einem positiven Transfer oder
auch zu Ubertragung von Fehlern kommen. Es kann jedoch auch zu Sprachver-
mischungen innerhalb eines Satzes kommen, z. B. jetzt boya machen, hierbei kommt es
zu einer unbewussten Vermischung von Wortschatz und Struktur von deutsch und
turkisch. Dem gegenuber steht das Codeswitching, bei dem die Personen zwischen beiden
Sprachen hin und her springen, weil ihnen z. B. ein Wort in der jeweiligen Sprache fehlt.

Grammatikalische Probleme zeigen sich vor allem bei schriftlichen Aufgaben. Viele Kinder
entwickeln eine hohe umgangssprachliche Kompetenz, die allerdings die Schwierigkeiten
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verschleiern kann. Probleme von Verstehen und Gebrauchen von Schulsprache zeigen
sich verstarkt ab der 3. Schulstufe.

Weiters sind héufig das Leseverstéindnis und der Umgang mit unterrichtsublichen Arbeits-
techniken (de Cillia, 2003) betroffen.

5.3. Befunde aus der Zweisprachigkeitsforschung

Dass im Spracherwerbsprozess die Muttersprache eine zentrale Rolle eben auch beim
Erwerb der Zweitsprache — also im Fall von Minderheitenkindern in der Regel der Staats-
sprache — spielt, zeigt sich besonders an Befunden der Zweisprachigkeits-forschung, die
die sprachlichen und schulischen Leistungen zweisprachiger Kinder untersucht. Es gibt
eine Fulle derartiger Untersuchungen, die z. B. bei Fthenakis/ Sonner/Thrul/Walbiner
(1985) sehr ausfuhrlich dokumentiert sind.

So kommt Cummins (1979) anhand seiner Untersuchungen zum Erwerb flUssiger Lese-
fahigkeit zum Schluss, dass bei normalem Erwerb der Sprache nicht nur eine bestimmte
Sprache, sondern Sprache als solche erworben wird. Die kognitiv-akademischen Sprach-
fahigkeiten in Erst- und Zweitsprache kénnen als Manifestationen derselben zu Grunde
liegenden Dimension erfasst werden. Wird diese nicht dementsprechend geférdert, ent-
steht ein Zirkel: Die anfdnglich eingeschrénkte kognitiv-akademische Sprachfahigkeit
fuhrt zu deren fortlaufender Einschrénkung, indem sie die Bedingungen ihrer eigenen
Férderung begrenzt. Die Folgen sind eingeschrénkte Lese-, Schreib- und sonstige Schul-
leistungen. Das Defizit wird umso sichtbarer, je stdrker die Schule diese kognitiv-
akademische Fahigkeit verlangt, also zum Teil erst sehr spat im Curriculum.

Und naturlich fohrt die Nicht-Férderung der Muttersprache in der Schule bei Minderheiten
zu unzulénglicher Zweitsprachenbeherrschung. Speziell fir das Lesen erhértet das eine
umfassende Untersuchung aus 14 Léndern:

,Es zeigte sich for gewdhnlich eine schwere Retardierung im Lesen, wenn der Leseunter-
richt nicht in der Muttersprache des Kindes durchgefUhrt wurde.”
(Fthenakis/Sonner/Thrul/Walbiner 1985, S. 85)

Andererseits zeigen Befunde aus der Forschung, dass die Bericksichtigung der Mutter-
sprache von Minderheitenkindern im schulischen Curriculum zu positiven Ergebnissen
fuhrt. Was die Relevanz fir sogenannte ,akademische Leistungen” betrifft, kann man fest-
stellen,

»dass, so weit dies erfasst wurde, die Férderung der Muttersprache sich immer nicht
nur auf die Zweitsprache, sondern auch auf weitere Leistungsbereiche auswirkte.
Wir kénnen ferner den absoluten Ergebnissen entnehmen, dass bilinguale Erziehung
im Stande ist, das doppelte Handicap eines niedrigen sozialen Status und der Zuge-
hérigkeit zu einer linguistischen Minoritit zu kompensieren und das Ziel der
Chancengleichheit zu erreichen.” (Fthenakis/ Sonner/Thrul/Walbiner 1985, S. 89)
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Auch was die kognitive Relevanz der Muttersprache betrifft, spricht einiges fur positive
Auswirkungen zweisprachiger Erziehung in verschiedenen Intelligenzbereichen, wobei die
eindeutige Interpretation, dass diese Effekte durch Bilinguismus verursacht sind, eher
schwer nachzuweisen ist. AngefUhrt werden z. B. die Verbesserung analytischer Féhig-
keiten (Fahigkeit der Trennung zwischen Bezeichnetem und Bezeichnung, zwischen Form
und Inhalt der Sprache) oder Verbesserungen im kreativen Bereich. Daneben gibt es Be-
funde zur sozialen Intelligenz (differenziertes Eingehen auf Zuhérerlnnen) etc., allerdings
nur dann, wenn die Bedingungen, z. B. vom Elternhaus her, ginstig sind, wenn aus-
geglichener Bilinguismus vorliegt.

Bei Semilingualismus zeige sich der gegenteilige Effekt: Durch eine mangelhafte
schulische Sozialisation ergibt sich eine unzuléngliche Kenntnis der Muttersprache und
der Zweitsprache, und diese zeigt sich héufig erst dann,

~wenn ein Kind abstrakte Begriffe verstehen und gebrauchen soll. Konse-
quenterweise ist er begleitet von schulischem Versagen. Ebenso zeitigt das Nicht-
Erreichen des gesellschaftlichen Standards Beeintrdchtigungen im emotionalen Be-
reich, sodass Semilingualismus als ein die Gesamtpersénlichkeit betreffendes
Syndrom zu sehen ist.” (Fthenakis/Sonner/Thrul/Walbiner 1985, S. 19)

Die Férderung der Muttersprache von bilingualen Kindern in Minderheitensituationen
wirkt sich letztlich auch affektiv aus: Es entwickelt sich ein positives Selbstbild der Minder-
heit, eine positive Einstellung zur eigenen Gruppe; und auch bei schul-relevanten
affektiven Variablen wie Motivation, Erméglichung des Kontaktes zwischen Schule und
Elternhaus etc. zeigen sich positive Effekte.

Der wichtige Einfluss der Muttersprache soll an einem Beispiel illustriert werden: Rehbein
(1987) berichtet von einer Untersuchung mit Kindern tirkischer Mutter-sprache in
Hamburg, in der die Kinder eine Geschichte auf Deutsch nacherzéhlen mussten. Eine
Gruppe hatte die Geschichte nur auf Deutsch gehért, einer anderen Gruppe hatte man
die Geschichte auf Turkisch erzdhlt. Die zweite Gruppe, bei der die Rezeption durch die
Muttersprache erfolgte und bei der daher das Textversténdnis gesichert war, hatte signi-
fikant bessere Ergebnisse als die andere Gruppe. Das Beispiel zeigt, dass mangelndes
Hoérverstehen natirlich auch zu mangelhafter Sprachproduktion in der Zweitsprache
fohren muss, wogegen dort, wo das Verstehen gesichert ist, auch die produktiven
AuBerungen in der Zweitsprache Deutsch besser sind. Allgemeiner formuliert: Wenn be-
stimmte sprachliche Fertigkeiten (wie Horverstehen oder Leseverstehen) nicht in der Erst-
sprache erworben und entwickelt wurden, dann kénnen die entsprechenden Fertigkeiten
auch nicht in der Zweitsprache freigesetzt werden.
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5.4. Methodisch-didaktische Grundlagen

Die Literatur zum Bilinguismus und die meisten Befunde aus der Spracherwerbsforschung
sprechen fur einen Unterricht in der Erstsprache von Kindern nichtdeutscher Mutter-
sprache und fur zweisprachige Erziehung, vor allem da die Kinder ohnehin schon zwei-
sprachig sind und es darum geht, diese vorhandene Zweisprachigkeit zu entwickeln und
zu férdern, anstatt sie verkimmern zu lassen. Als Hauptargumente seien noch einmal
angefihrt:

=>» Das Erlernen der Muttersprache gleichzeitig mit der Unterrichtssprache/Zweitsprache
(in unserem Fall Deutsch) in der Schule behindert den Erwerb der Zweitsprache nicht,
sondern im Gegenteil:

=> Eine stabile Erstsprache férdert und erleichtert den Erwerb der Zweitsprache und aller
anderen Sprachen.

=> Die Fahigkeit zur sprachlichen Analyse und die Qualitét und Quantitat von Sprach-
erwerbsstrategien ist bei bilingualen Kindern héher als bei monolingualen.

=> Die sprachliche Kreativitat wird geférdert.

=> Positive Einflusse auf die verbalen und nonverbalen Intelligenzleistungen werden fest-
gestellt.

=> Schlie3lich wird die gréfiere Toleranz bilingualer Menschen und ihre geringere An-
falligkeit gegentber Ethnozentrismus ins Treffen gefOhrt.

Fur Osterreich liegt etwa mit der Untersuchung von Boeckmann (1997) eine empirische
Studie vor, die all das bestdtigt: dass nédmlich die in den burgenlandischen Schulen zwei-
sprachig erzogenen Kinder (kroatischer bzw. ungarischer Muttersprache) nicht nur keine
schulischen Nachteile zu erwarten haben, sondern vielmehr zusétzlich zum Vorteil einer
zweisprachigen Kompetenz auch eine Uber-durchschnittliche kognitive Entwicklung auf-
weisen. Auch die einsprachig erzogenen Kinder (der Mehrheitsbevélkerung) profitieren —
so die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung - letztlich davon, wenn sie zwei-
sprachige Schulen besuchen. Zu dhnlichen Ergebnissen kam die Evaluation der Schulver-
suche zur zweisprachigen Alphabetisierung (Deutsch/Turkisch) in Berlin (vgl.
Nehr/Karajoli 1995).

Diese Erkenntnisse wurden im Ubrigen in den letzten Jahren mehrfach umgesetzt, um
den Fremdsprachenunterricht effizienter zu gestalten. So entstanden zweisprachige
Schulen, in denen die Kinder von Anfang der Schulpflicht an in zwei Sprachen unterrichtet
werden. So gibt es in Osterreich seit einigen Jahren die Vienna Bilingual School, in der
die Schulerlnnen ab der 1. Klasse Volksschule in Deutsch und Englisch unterrichtet
werden.
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Bei Minderheitenangehérigen, deren Muttersprachen gefdéhrdet sind — und das ist in der
Situation der Migration in der Regel der Fall — ist deren Férderung im Erziehungssystem
besonders noétig. Fthenakis/Sonner/Thrul/Walbiner (1985) schreiben dazu:

»Diese Férderung ist grundsdtzlich nétig, will man eine Verbesserung der sprach-
lichen und schulischen Leistung und eine positivere Entwicklung im affektiven Be-
reich erreichen. Sie ist in Form von intensiver, langdauernder Férderung einschlief3-
lich der Verwendung als Unterrichtsmedium nétig, wenn man zwei ungunstige
Prognosevariablen voll kompensieren will: Zugehérigkeit zu einer linguistischen
Minoritdt und — meist — niedriger sozio6konomischer Status.”

(Fthenakis/Sonner/Thrul/Walbiner 1985, S. 108)

Alles spricht demnach fur die méglichst breite Bericksichtigung der Muttersprachen dieser
Kinder. Die schulischen Modelle dafur sind unterschiedlich: eigene bilinguale
Ziuge/Klassen auf der einen Seite, eine moéglichst grof3e Einbeziehung dieser Sprachen in
das regulére Schulwesen auf der anderen Seite, wobei etwa die Modelle der zwei-
sprachigen Alphabetisierung im deutschsprachigen Raum (z. B. in Berlin) einen ge-
lungenen Versuch eines solchen integrativen, interkulturellen Ansatzes darstellen. Eine
Alphabetisierung in der Muttersprache und ausreichender muttersprachlicher Unterricht
zumindest in den ersten drei bis vier Jahren der Schulpflicht, am besten die Verwendung
der Erstsprache als zweite Unterrichtssprache, stellen sozusagen ein Minimum der mutter-
sprachlichen Férderung dar.
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