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Schwerpunkt

Editorial

Barbel Kracke Ingrid Gogolin

Diese Ausgabe des Diskurs Kindheits- und Jugendforschung widmet sich in ihrem
Schwerpunkt der Frage, welche Folgen es fiir die Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen hat, wenn die wichtigsten Institutionen, in denen sie aufwachsen, miteinander ko-
operieren. Dass es fur die erfolgreiche Entwicklung eines Kindes ein ,,ganzes Dorf*
braucht, ist eine bekannte Weisheit. Wie sich ein solcher Zusammenhang aber nun tat-
séchlich gestalten kann, und in welcher Weise das konkret férderlich fiir Heranwachsende
ist, wurde bislang vor allem in Deutschland wenig untersucht. Die Bedeutsamkeit der
Kooperation in Entwicklungskontexten wurde bereits in den 1960er Jahren von Urie
Bronfenbrenner in die Diskussion gebracht, als es darum ging, Kinder aus bildungsbe-
nachteiligten Familien in den USA friihzeitig zu fordern, damit sie einen guten Start in
das schulische Bildungssystem haben (vgl. Bronfenbrenner 1981). In den USA zeigen
seither zahlreiche Evaluationen von Praventions- und Interventionsprogrammen im Bil-
dungsbereich, dass eine friihzeitige — moglichst ab dem 1. Lebensjahr einsetzende — For-
derung von Kindern, die auch die Eltern einbezieht, Kinder langfristig auf eine andere
Bildungsspur setzen kann. Diese ist dadurch gekennzeichnet, dass akademische Leistun-
gen ernst genommen und Anstrengungen fiir die Schule gezeigt werden, dass im Jugend-
alter weniger Straffalligkeit und im Erwachsenenalter geringere Arbeitslosigkeit zu beob-
achten ist.

Bereits seit den 1980er Jahren hat sich in einigen Bundesstaaten der USA wie auch in
— zundchst nur westlichen — Bundeslandern Deutschlands als ein besonderes Problem die
langfristige Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund an erfolg-
reichen akademischen Bildungskarrieren herausgestellt. Die Forschung weist dabei auf
die zentrale Bedeutung der Fahigkeit, kompetent mit der Sprache umzugehen, in der Bil-
dung geschieht. In jiingeren Arbeiten wird vor allem auf die Spezifik der sprachlichen
Mittel hingewiesen, die eine Voraussetzung flr Bildungserfolg darstellen. Es handelt sich
um ein sprachliches Register, das es erlaubt, Bildungsinhalte zu verstehen und das eigene
Wissen angemessen miindlich und schriftlich darzustellen. Das Register ,,Bildungsspra-
che* (vgl. Habermas 1977) kann nur (ber einen l&ngerfristigen Zeitraum aufgebaut wer-
den; erforderlich sind nicht nur zahlreiche Ubungssituationen, sondern auch eine explizite
Einflihrung in die Funktionen und Wirkweisen des Registers. Dies erfordert im Falle von
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370 B. Kracke, I. Gogolin: Editorial

Zweisprachigkeit (also bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die in
der Regel in zwei Sprachen leben) eine besondere Aufmerksamkeit.

Dazu kommt, dass an Bildungsiibergéngen gerade fiir Kinder aus Familien, die dem
Bildungssystem aus verschiedenen Griinden nicht nahe stehen, besonders die Gefahr be-
steht, auf einen Pfad zu gelangen, der den eigentlich kognitiven Voraussetzungen nicht
entspricht und langfristig eine Einmiindung in die Gesellschaft bahnt, die unterhalb der
potentiell erreichbaren Moglichkeiten liegt. Dies liegt hidufig daran, dass sich Eltern im
Bildungssystem nicht auskennen und zum Teil nicht die richtigen Entscheidungen fiir ih-
re Kinder treffen. Vor diesem Hintergrund wurde in Kalifornien zum Beispiel das Projekt
,»Bridging multiple worlds* ins Leben gerufen, das Kinder aus zugewanderten Familien
vom Kindergarten bis zur Einmiindung in eine Hochschule begleitet. Die Idee dabei ist,
Eltern und andere Vertreter aus den Kulturen, denen die Familien entstammen, in den ge-
samten vorschulischen und schulischen Bildungsprozess einzubeziehen, um gemeinsam
das Ziel der langfristig erfolgreichen Integration des Kindes in die neue Kultur z.B. iiber
eine gut bezahlte Berufstétigkeit, die 6konomische Unabhéngigkeit erlaubt, zu erreichen.

In Deutschland wurde das Problem der Entwicklung von Bildungssprache bei Kin-
dern mit Migrationshintergrund im Modellprogramm ,,Férderung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund — FORMIG* (vgl. Gogolin/Michel in diesem Band)
aufgegriffen. In diesem Programm ging es unter anderem darum, Kinder zu fordern, in-
dem Eltern als Erziehungspartner ernst genommen und einbezogen werden. Aber nicht
nur in Bezug auf sprachliche Kompetenzen besteht Unterstiitzungsbedarf an bildungsbe-
zogenen Ubergiingen. Auch Kinder und Jugendliche, die der Bildungssprache im Prinzip
méchtig sind, bendtigen spezifische Kompetenzen wie Explorations-, Planungs- und Ent-
scheidungsfihigkeiten, um bildungsbezogene Uberginge zu meistern (vgl. Driesel-Lan-
ge/Hany/Kracke/Schindler 2009).

In den weiteren Beitrdgen zum Schwerpunktthema werden verschiedene Aspekte des
individuellen Bildungserfolgs bei sehr unterschiedlichen Gruppen von Kindern und Ju-
gendlichen betrachtet. Zunichst stellt der Beitrag von Gogolin/Michel allgemein das
Konzept von Erziehungspartnerschaft vor und illustriert Mdglichkeiten der Realisierung
und damit verbundene Chancen und Probleme am Beispiel des Modellprogramms FORMIG.
Danach werden zwei empirische Arbeiten vorgestellt, die den Zusammenhang zwischen
der Kooperation von Bildungsakteuren und der Entwicklung spezifischer Kompetenzen
zur Bewiltigung von Anforderungen in spezifischen Ubergiingen untersuchen. Zum einen
werden Vorschulkinder mit Migrationshintergrund bei ihrem Ubergang in die Grund-
schule (Salem/Rabkin), zum anderen deutschstimmige Jugendliche im Prozess der Vorbe-
reitung des Ubergangs von der Schule in die Berufsausbildung (Mayhack/Kracke) be-
trachtet.

Beiden Gruppen gemeinsam ist, dass sie an einem bildungsbezogenen Ubergang ste-
hen. Solche Ubergiinge stellen ganz besondere Anforderungen an ein sich entwickelndes
Individuum und das sie unterstiitzende System, da etablierte Handlungsroutinen nicht ein-
fach von dem bekannten Kontext in den neuen Kontext zu {ibertragen sind. Daher miissen
vor solchen Ubergingen Kompetenzen vermittelt werden, die eine erfolgreiche Bewih-
rung ermoglichen. Die Beitrige von Gogolin/Michel und von Salem/Rabkin betonen da-
bei die Rolle der sprachlichen Kompetenzen, wihrend Mayhack/Kracke systematische In-
formationssuche, berufsbezogene Selbstwirksamkeit und Planungsfihigkeiten als iiber-
gangsbezogene Kompetenzen in den Mittelpunkt stellen. In Bezug auf die Kooperation
zwischen Elternhaus und Bildungseinrichtung wird bei Mayhack/Kracke die zeitlich und
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inhaltlich eng umschriebene Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule zum Thema Be-
rufsorientierung betrachtet und bei Gogolin/Michel sowie bei Salem/Rabkin die langerfris-
tige Bildung regionaler Sprachnetzwerke im Sinne einer Entwicklungspartnerschaft (vgl.
Tippelt u.a. 2009). Die Initiative zur Etablierung der Kooperation geht in allen Beitrédgen
von den Bildungsinstitutionen aus. Dazu wurden in den jeweiligen Projekten die Bildungs-
akteure (Erzieherinnen, Eltern, Lehrkrifte der Grundschule bzw. der Sekundarstufe I) sy-
stematisch geschult, da im deutschen Bildungssystem bislang die Kompetenzen, die fiir
eine Kooperation zwischen Bildungsinstitutionen oder mit Partnern auBerhalb der Insti-
tution nicht aufgrund der Ausbildung verfiigbar sind. Alle drei Beitrdge machen deutlich,
dass Kinder und Jugendliche von der systematischen Kooperation von Elternhaus und
Bildungsinstitution profitieren. Allerdings bleibt offen, wie diese Erkenntnis {iber Mo-
dellprojekte hinaus in der Breite unter ,,normalen” Bedingungen beschréinkter zeitlicher
und personeller Ressourcen im deutschen Bildungssystem verankert werden kann.

In diesem Schwerpunktheft werden Beispiele aus zwei Initiativen, die Entwicklung
von Heranwachsenden durch die Kooperation von Elternhaus und Bildungsinstitutionen
zu fordern, dargestellt. Damit trégt es zu der jlingst intensiver gewordenen Diskussion der
Notwendigkeit der Vernetzung von Bildungsinstitutionen bei (vgl. Berkemeyer/Bos/Ku-
per 2010) und bietet hoffentlich interessante Anregungen fiir die Leserinnen und Leser
aus Praxis und Wissenschaft.
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Schwerpunkt

Dimension ,,Durchgangiger
Sprachbildung”

Ingrid Gogolin, Ute Michel

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird ein Strukturvorschlag vorgestellt, der fiir das
Modellprogramm ,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund — FORMIG* (2004-2009) entwickelt wurde. Er beruht auf
dem Prinzip der Netzwerkbildung und bietet einen organisatorischen Rah-
men fiir das inhaltliche Ziel des Modellprogramms, eine durchgéngige, ko-
operative Sprachbildung zu gestalten, die den kumulativen Aufbau bildungs-
sprachlicher Fahigkeiten ermdglicht. Mit der Realisierung des Strukturvor-
schlags war das Ziel des Aufbaus regionaler Sprachbildungsnetzwerke ver-
bunden, durch die es einerseits zur Verstirkung der je einzeln vorhandenen
Ressourcen kommen sollte und andererseits dazu, dass Strukturen errichtet (jte Michel

werden, die die Verstetigung des einmal Erreichten erleichtern. Im Zentrum

des Beitrags stehen Erfahrungen aus den zehn Bundesldndern, die am Programm FORMIG beteiligt wa-
ren. Sie haben verschiedene Wege gefunden, den Strukturvorschlag in Praxis zu iibersetzen. Nach den
Beobachtungen der wissenschaftlichen Begleitung des Modellprogramms hat sich der Strukturvorschlag
im Prinzip bewdhrt. Zugleich aber zeigen die Prozessbeobachtungen, dass Kooperation und Vernetzung
im Bildungsbereich kein triviales Anliegen ist. Im bundesdeutschen Erziehungs- und Bildungssystem
sind zahlreiche Hindernisse aufgestellt, deren Uberwindung kriftezehrend ist und zuweilen den Hand-
lungsspielraum iibersteigt, der den einzelnen Bildungseinrichtungen zur Verfiigung steht.

Schlagworte: Migration, Bildungssprache, Durchgéingige Sprachbildung, Regionale Sprachbildungsnetz-
werke, Modellprogramm FORMIG.

Cooperation and Integration — A Dimension of Language Education

Abstract

Our contribution presents a structural concept which was developed for a model program entitled
“Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund FORMIG [Support for Immigrant
Minority Children and Youth]”, carried out from 2004 to 2009 in ten of the 16 German Federal States.
The concept is based on the principle of cooperation and networking, aiming at the structural support of
the central aims of the program. The program’s intention was the development of continuous and coop-
erative language education, focusing on academic language proficiency. The structural goal of the pro-
gram was the establishment of regional language education networks which can contribute to the accu-
mulation of resources on the one hand, and on the other facilitate the sustainability of effective innova-
tive approaches. Our contribution is based on the experience of the participating projects which were ob-
served and evaluated by the Institute for Comparative and Multicultural Education, University of Ham-
burg (see footnote 1). The observations showed that the participating projects have developed many
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374 1. Gogolin, U. Michel: Kooperation und Vernetzung

creative strategies for implementing the structural concept into action. In principle, the concept proved
successful. At the same time, the observations unveiled a number of obstacles to cooperation and net-
working posed by features of the German education system. Overcoming such obstacles is time and en-
ergy consuming, and it occasionally goes beyond the actual room for manoeuvre of educational institu-
tions.

Keywords: Migration, academic language, continuous language education, regional language education
networks, model program FORMIG.

1 Einleitung

Das Modellprogramm ,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund — FORMIG* gehorte zu den vielen Mafinahmen, die im Anschluss an die Ergebnisse
der internationalen Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA ergriffen wurden, um die
enge Abhingigkeit der Bildungserfolgschancen von sozialer, sprachlicher und kultureller
Herkunft zu lockern. Das Programm wurde 2004 von der Bund-Lander-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) gestartet; nach der Foderalismusre-
form und der damit verbundenen Auflosung der BLK ging die Verantwortung an die
Konferenz der Kultusminister der Lander {iber. Bis zum Ende der Laufzeit im Jahr 2009
waren zehn Bundeslinder' daran beteiligt.

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund sind die herausragende ,,Risiko-
gruppe® im deutschen Bildungssystem, was die Chancen auf guten Bildungserfolg anbe-
langt — so wird es erneut im jlingsten Nationalen Bildungsbericht dargelegt (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2010). Der Einrichtung des Modellprogramms
FORMIG war eine Analyse des internationalen Forschungsstands vorausgegangen, die
sich auf die durch pddagogische Maflnahmen beeinflussbaren Ursachen von Leistungs-
riickstdnden der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund konzentrierte (vgl.
Gogolin/Neumann/Roth 2003). Darin wurde die bedeutende Rolle der sprachlichen Bil-
dung fiir Bildungserfolg generell aufgezeigt, und es wurden internationale Erfahrungen
vorgestellt, die Moglichkeiten erfolgreicher Forderung bildungsrelevanter sprachlicher
Fahigkeiten aufzeigten.

Auf dieser Grundlage wurde die Konzeption der ,,durchgidngigen Sprachbildung® fiir
das Modellprogramm FORMIG entwickelt. Im Zentrum steht die systematische, kontinu-
ierliche Forderung bildungsrelevanter sprachlicher Féhigkeiten, fiir deren Kennzeichnung
der Begriff ,,Bildungssprache* eingefiihrt wurde (vgl. Gogolin 2006). Hiermit wird darauf
verwiesen, dass Bildungserfolg nur zum Teil vom Verfiigen iiber allgemeinsprachliche
Fahigkeiten abhédngt. Im vorschulischen Bereich und zu Beginn der Bildungslaufbahn
sind diese von grofler Bedeutung fiir das Lehren und Lernen. Im Laufe der Bildungsbio-
graphie aber nehmen sprachliche Anforderungen zu, die im Repertoire der Allgemein-
oder Alltagssprache kaum eine Rolle spielen.

Die Unterscheidung zwischen ,,Bildungssprache® und ,,Alltagssprache” sowie die
Differenzierung ihrer jeweiligen Funktionen im Bildungskontext gehen auf sozialwissen-
schaftliche und linguistische Arbeiten im Anschluss an Basil Bernstein (1990) und Pierre
Bourdieu (1991) zuriick. Hier wird der grundlegende Zusammenhang zwischen Sprach-
gebrauchsweisen und den Chancen auf gesellschaftliche Teilhabe aufgezeigt. Das Verfii-
gen liber eine breite Palette sprachlicher Register, zu denen auch die stark formale, wohl-
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geformte, monologische Ausdrucksweise der 6ffentlichen Rede gehort, erlaubt weitge-
hende gesellschaftliche Partizipation, widhrend das Eingeschrinkt sein auf informelle,
wenig durchgeformte, dialogische Redeweisen von der Teilhabe an relevanten Bereichen
der offentlichen Sphire abhilt. Das Bildungssystem ist der Ort fiir die Einfiilhrung in das
facettenreiche Repertoire, das weitgehende gesellschaftliche Teilhabe erlaubt. Zugleich
ist die im Laufe eines Bildungsgangs zunehmend abstrakte, von fachlichen Anforderun-
gen und durch Schriftlichkeit gepriagte Sprache das Transportmedium der Vermittlung
des bildungsrelevanten Wissens (vgl. Portmann-Tselikas 1998). Jiirgen Habermas (1977)
hat den Begriff der Bildungssprache geprigt, womit er dasjenige sprachliche Register be-
zeichnete, in dem man sich mit den Mitteln der Schulbildung ein grundlegendes Orientie-
rungswissen verschaffen kann.

Fiir das Englische sind Funktionen und Merkmale dieses spezifischen sprachlichen
Registers ebenso eingehend untersucht wie die Folgen seiner Nichtbeherrschung fiir die
Bildungskarriere (vgl. Cummins 2002; Schleppegrell 2004). Im deutschen Kontext hatten
diese Zusammenhinge vor dem Modellprogramm FORMIG wenig Beachtung gefunden.
Genau auf die Spezifik bildungsrelevanten Sprachgebrauchs jedoch hatten die Analysen
aufmerksam gemacht, die der Konzeption fiir das Modellprogramm vorausgingen. Der
Habermas ’sche Begriff der Bildungssprache wurde von der wissenschaftlichen Beglei-
tung des Programms aufgegriffen und weiterentwickelt (vgl. Gogolin 2006; Gogolin/
Lange 2010), da er das Grundanliegen von FORMIG treffend kennzeichnet: Er verweist
auf spezifische sprachliche Register, die fiir die Aneignung von Wissen und Fahigkeiten
in Bildungsinstitutionen grundlegend sind, und er deutet zugleich auf die Verantwortung
des Bildungssystems dafiir, dass Kinder und Jugendliche Zugang zu den entsprechenden
sprachlichen Féhigkeiten erhalten.

Das Strukturprinzip der Kooperation und Vernetzung geht ebenfalls auf die Analysen
im Vorfeld von FORMIG zuriick. Gezeigt hatte sich dabei, dass der Aufbau hinreichender
bildungssprachlicher Fahigkeiten bei Schiiler/innen, die in zwei oder mehr Sprachen le-
ben, eine lange Zeit der kontinuierlichen und systematischen Forderung bedarf — entspre-
chende Studien weisen auf Zeitspannen von filinf bis acht Jahren (vgl. Cummins 2002,
2006). Ferner liegen Untersuchungen vor, die zeigen, dass die Fiille der Gelegenheiten zu
einer entsprechenden sprachlichen Praxis mitverantwortlich fiir ihre aktive Aneignung ist.
Zusammengenommen fiihrten diese Erkenntnisse zur Formulierung des Konzepts der
»Durchgingigen Sprachbildung® fiir das Modellprogramm FORMIG. Damit ist einerseits
gemeint, dass die Forderung bildungssprachlicher Fahigkeiten soweit wie mdglich konti-
nuierlich an der Bildungsbiographie entlang erfolgen sollte — und zwar nicht nur im
sprachlichen Unterricht im engeren Sinne, sondern auch im Unterricht der anderen Facher
und Gegenstandsfelder. Gemeint ist ferner, dass den Lernenden mehr Zeit und Gelegen-
heit fiir den Ausbau bildungssprachlicher Fahigkeiten zur Verfiigung stehen sollte, als die
Bildungsinstitutionen allein bereitzustellen vermogen. Daher ist es wiinschenswert, dass
weitere Partner an der Sprachbildung beteiligt werden — nicht zuletzt: die Eltern.

Konkretisiert wurde das Konzept ,,Durchgéngige Sprachbildung* im Modellprogamm
FORMIG in drei Dimensionen:

— einer bildungsbiographischen Dimension; hier geht es um den allméhlichen Aufbau
bildungssprachlicher Fahigkeiten an der Bildungsbiographie entlang, ohne dass es
zum Bruch an den Ubergéingen im Bildungssystem kommt;
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— einer thematischen Dimension; hier geht es um den koordinierten systematischen Zu-
gang zu bildungssprachlichem Koénnen und Wissen iiber die Lernfelder und Themen,
spater die Gegenstandsbereiche und Facher des Unterrichts hinweg; und

— einer Mehrsprachigkeitsdimension; hier geht es zum einen um die Beriicksichtigung
der sprachlichen Bildungsvoraussetzungen, die Mehrsprachigkeit als Lebensbedin-
gung fiir die Aneignung bildungssprachlicher Fahigkeiten bedeutet, und zum anderen
um die ErschlieBung von Mehrsprachigkeit als Ressource bei der Aneignung bildungs-
sprachlicher Kompetenz. (vgl. Programmtréiger Modellprogramm FORMIG 2010)

2 Strukturmodell Regionale Sprachbildungsnetzwerke

Fiir die Realisierung des Kernanliegens von FORMIG, einen kumulativen Aufbau bil-
dungsrelevanter sprachlicher Fihigkeiten zu erreichen, fehlten im deutschen Bildungssys-
tem die inhaltlichen ebenso wie die strukturellen Vorkehrungen. Strukturmodelle, die sich
in anderen BLK-Modellprogrammen bewihrt hatten, waren nicht ausreichend, weil sie
die Dimension der Kooperation zwischen Bildungsinstitutionen und anderen Partnern
nicht berilicksichtigten (wie die ,,Schulsets* des Modellprogramms SINUS, Stadler/
Ostermeier/Prenzel 2009). Aufgegriffen wurden daher Strukturkonzepte, die auch in an-
deren Sektoren der sozialen Innovation erprobt werden, in denen es um die bessere Nut-
zung von Ressourcen geht — etwa im Programm ,Lernende Regionen® (vgl. Tippelt
2009). Fiir das Modellprogramm FORMIG wurde das Konzept der ,,Basiseinheiten ent-
wickelt, die die Keimzelle fiir Regionale Sprachbildungsnetzwerke bilden sollten.

Bundesland

Strategische Basiseinheit
Partner:

Kath.
Kinder-
garten
St. Marien

Stadtteil -
biiro

Stadtbibliothek

Frithforder-
zentrum

Schulpsycholo-

gischer Dienst
Arztekammer

Fachschule fiir
Sozialpadagogik

Stddtisches
Schulamt (federflihrende
Institution)

ENTWICKLUNGSPARTNERSCHAFT

© Institut fiir Intemational und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft der Universitat Hamburg

Eltern-
initiative
Filofant

Grundschule
Boberg

Als ,,FORMIG-Basiseinheit™ gilt der Zusammenschluss von Bildungseinrichtungen mit
unterschiedlichen Partnern zu lokalen Verbiinden, die sich einem gemeinsamen Konzept
der sprachlichen Bildung verschreiben; im abgebildeten Beispiel sind dies eine Schule,
Kindergarten und Kindertagesstitte in der Umgebung, eine Elterninitiative und ein
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Stadtteilbiiro. Diese Vereinigung sollte sukzessive weitere ,,strategische* Partner fiir eine
»Entwicklungspartnerschaft™ gewinnen: Personen und Institutionen, die den Basiseinhei-
ten bei Bedarf mit ihrer Expertise und ihren Ressourcen zur Verfiigung stehen. Gemein-
sam sollten sich diese Verbilinde zu Regionalen Sprachbildungsnetzwerken zusammen-
schlieBen, die ihre Krifte biindeln und allméhlich Strukturen errichten, die dem Transfer
des Erreichten und der Verstetigung bewéhrter Praxis dienlich sind.

3 Erfahrungen im Aufbau von Regionalen
Sprachbildungsnetzwerken

Das Strukturmodell der Basiseinheiten war dem Programm in einer allgemeinen Weise
vorgegeben. Die Konkretisierung des Modells sollte in den mitwirkenden Einrichtungen
selbst entwickelt werden. Dies begriindet sich aus der Heterogenitit der Handlungsbedin-
gungen, mit denen die Beteiligten es zu tun hatten. So waren unter den zehn FORMIG-
Bundeslédndern ebenso Stadtstaaten mit langer Zuwanderungstradition und hohem Mi-
grantenanteil wie diinn besiedelte Flachenstaaten mit einer relativ jungen Zuwanderung
und geringen Anteilen an Migrantenkindern. In einigen Bundesldndern waren Institutio-
nen fiir die Teilnahme ausgewidhlt worden, die auf eine langjéhrige Praxis der Forderung
von Migrantenkindern zuriickblicken konnten und bereits liber Netzwerkpartner verfiig-
ten; in anderen wurden explizit Institutionen ausgewahlt, fiir die das gesamte Anforde-
rungsspektrum des Modellprogramms neu war. Zudem arbeiteten die beteiligten Institu-
tionen mit unterschiedlichen Altersgruppen: Der grofite Teil (ca. 85 von ca. 145 Basi-
seinheiten) war an der bildungsbiographischen Schnittstelle des Ubergangs von vorschu-
lischen Einrichtungen in die Grundschule angesiedelt; deutlich geringer war die Zahl der
Einrichtungen, die sich dem Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe wid-
mete (ca. 35 Basiseinheiten); am kleinsten war die Gruppe derjenigen, die die Schwelle
von der Schule in den Beruf bearbeiteten (ca. 25 Basiseinheiten).”

Die hochst unterschiedlichen Problemlagen erlaubten keine one-size-fits-all-Losung,
weder in inhaltlicher noch in struktureller Hinsicht. Dennoch hat sich das Prinzip der ko-
operativen Sprachbildung in Basiseinheiten, verbunden mit dem Aufbau von regionalen
Sprachbildungsnetzwerken, insgesamt bewdhrt. Am Ende des Programms waren 155 Ba-
siseinheiten mit rund 1500 mitwirkenden Paddagog/innen beteiligt. Die Anzahl der Koope-
rationspartner pro Basiseinheit schwankte zwischen fiinf und mehr als zwanzig. Im letz-
ten Jahrgang des Projekts waren ca. 2000 Eltern direkt in den Prozess der Sprachbildung
einbezogen.’

3.1 Kooperation und Vernetzung an bildungsbiographischen
Ubergéngen

Die kooperative Gestaltung von Sprachbildung an bildungsbiographischen Ubergingen
war eine grundlegende Aufgabe aller an FORMIG beteiligten Einrichtungen. Hiermit wur-
de auf die Erkenntnis der Bildungsforschung reagiert, dass die Ubergéinge zwischen den
Institutionen im Verlauf der Bildungskarriere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrati-
onshintergrund besondere Risiken bergen. Alle Basiseinheiten waren gehalten, bildungs-
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stufeniibergreifende kooperative Strukturen zu etablieren, die einen systematischen An-
schluss der jeweils ergriffenen SprachbildungsmaBnahmen an vorher Erreichtes ermogli-
chen sollten.

Am Ubergang vom Elementarbereich in die Grundschule arbeiteten die meisten
FORMIG-Basiseinheiten. Hier zeigte die Praxis, dass das unterschiedliche berufliche
Selbstverstandnis von Lehrkraften und Erzieherinnen, verbunden mit unterschiedlichem
Freiraum im péadagogischen Auftrag, die Zusammenarbeit durchaus erschwerten. Akzep-
tanz der professionellen Verschiedenheit war eine wichtige Voraussetzung fiir die Siche-
rung von verbindlicher Zusammenarbeit. Als forderlich erwies sich beispielsweise, wenn
zwischen den Beteiligten eine Einigung auf gemeinsam verwendete Instrumente (z.B. der
Sprachdiagnostik), auf gemeinsame methodische Ansétze oder dhnlich aufgebautes For-
dermaterial gelang. Als gute Organisationsform fiir die Entwicklung gemeinschaftlicher
Konzepte sowie zur Planung und Reflexion der Kooperation haben sich ,,professionelle
Lerngemeinschaften* gezeigt. Hierbei handelt es sich um Teams von Erzieherinnen und
Lehrkréften der Schuleingangsphase, die iiber einen langeren Zeitraum kontinuierlich zu-
sammenarbeiten, zusammen Qualifizierungen erhalten, wechselseitige Hospitationen
durchfiihren und miteinander unterrichtspraktisch verwertbare Produkte erstellen. Erfah-
rungen aus anderen Innovationsprojekten bestdtigen, dass sich dieser Ansatz besonders
fiir langfristig angelegte Vorhaben eignet (vgl. Fufiangel/Grdsel 2008).

Die Grenzen einer effektiven Zusammenarbeit wurden jedoch dort erreicht, wo sys-
temische oder biirokratische Hindernisse im Weg standen. So scheiterte der notwendige
Austausch von Informationen {iber die Ergebnisse von Sprachstandsdiagnosen in einigen
Fillen an datenschutzrechtlichen Bestimmungen, die die Weitergabe der Daten an andere
Einrichtungen nicht erlaubten. Auch die ,, Tragervielfalt” bzw. die Unterschiedlichkeit der
Triager im Elementarsystem und im Schulsystem fiihrt zu Hindernissen fiir die Zusam-
menarbeit. Sie bringt Differenzen in Arbeitszeiten und Arbeitsbedingungen mit sich, die
sich hemmend auf die Zusammenarbeit auswirken; ein Beispiel ist die Organisation ge-
meinsamer Qualifikationsmafnahmen fiir Erzieherinnen und Lehrkrifte.

Hohe Hiirden fiir die Zusammenarbeit und Vernetzung stellten sich auch den Basis-
einheiten in den Weg, die am Ubergang vom Primar- in den Sekundarbereich titig wa-
ren. Der Aufbau von Kooperationsbeziehungen an dieser Schwelle ist aufgrund der Diffe-
renziertheit der Sekundarschulsysteme in den Landern besonders schwierig. Die Grund-
schulen fungieren insbesondere in stadtischen Regionen als feeder fiir eine groBe Zahl
aufnehmender Schulen, die in Konkurrenzverhiltnissen stehen — also mdglicherweise an
der Zusammenarbeit mit den zuliefernden Grundschulen, kaum aber an der Kooperation
untereinander interessiert sind. Auch das Fehlen fester Schuleinzugsgebiete an dieser
Schwelle wirkt sich ungiinstig auf Kooperationsmdglichkeiten aus. Infolge dieser Kon-
stellation gelang es nur wenigen Fiéllen, FORMIG-Basiseinheiten aus Grundschulen mit
Sekundarschulen verschiedenen Typs zu bilden.

Eher erfolgreich war die Konstruktion von Basiseinheiten an dieser Schwelle in Re-
gionen, in denen ein grofer Teil der Schiilerschaft in bestimmte weiterfithrende Schulen
wechselte. Hier waren meist Hauptschulen die Partner der Grundschulen. In den Bun-
desldndern Sachsen und Schleswig-Holstein — beides Lénder mit einer relativ geringen
Anzahl zugewanderter Kinder und Jugendlicher — haben sich die Basiseinheiten insbe-
sondere um den Ubergang von Neuzugewanderten aus einer Vorbereitungsmafnahme in
eine Klasse des Regelsystems gekiimmert. Hier hat sich die Zusammenarbeit zwischen
abgebenden und aufnehmenden Institutionen insbesondere bei der individuellen Beratung
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und Begleitung des Ubergangsprozesses bewihrt. Auch an dieser Schwelle hat es die Ko-
operation erleichtert, wenn sie sich um gemeinsame Projekte oder Produkte drehte — bei-
spielsweise arrangiert im Rahmen schuliibergreifender ,,Professioneller Lerngemeinschaf-
ten“. Ein Exempel fiir ein Instrument, das sich als hilfreich fiir die Kooperation erwies, ist
das von den FORMIG-Léndern Sachsen und Schleswig-Holstein entwickelte Diagnosever-
fahren ,,Niveaubeschreibungen fiir Deutsch als Zweitsprache in der Sekundarstufe I (vgl.
Sdchsisches Bildungsinstitut 2009; Institut fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen 2009).
Hierbei handelt es sich um eine Grundlage fiir die systematische, unterrichtsbegleitende
Beobachtung der Entwicklung von Sprachféhigkeiten, die sich auf linguistische Qualifi-
kationsbereiche, Erkenntnisse zum Erwerb des Deutschen als Zweitsprache und die gel-
tenden Bildungsstandards fiir das Deutsche stiitzt (vgl. Doll 2009). Das Instrument er-
laubt auch denjenigen Lehrkriften eine Sprachentwicklungsbeobachtung, die nicht auf
sprachliches Lehren spezialisiert sind. Im Zusammenhang der Kooperation und Vernet-
zung diente es als Grundlage fiir alle Beteiligten, sich {iber ihre Beobachtungen der Spra-
chentwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler in einer ,,gemeinsamen Sprache* zu ver-
stindigen und auf dieser Grundlage MafBnahmen der Forderung zu planen.

Ahnlich gelagert sind die Schwierigkeiten, die der Kooperation und Vernetzung am
Ubergang von der Sekundarstufe I in die berufliche Bildung entgegenstanden. Auch hier
ist das Spektrum der aufnehmenden Einrichtungen grof}, rdumliche Néhe besteht nur in
seltenen Féllen. Da nur wenige Einrichtungen des berufsbildenden bzw. Berufsiiber-
gangssystems aktiv an FORMIG beteiligt waren, sind auch die Erfahrungen eher mager,
iiber die hier berichtet werden kann. Die meisten Einrichtungen an dieser Schwelle haben
die Moglichkeit wahrgenommen, auf bestehende Netzwerke mit auBBerschulischen Part-
nern zurilickzugreifen und diese fiir das Anliegen der sprachlichen Bildung aufzuschlie-
Ben. Als forderliche Grundlage fiir Kooperation hat sich auch an diesem Ubergang die
Nutzung gemeinsamer Instrumente erwiesen, beispielsweise der ,,Berufswahlpass® oder
von den teilnehmenden Projekten selbst entwickelte Portfolios.

Insgesamt zeigen die Erfahrungen der schnittstellentibergreifenden Kooperation und
Vernetzung in FORMIG, dass das deutsche Bildungswesen in seinem gegenwirtigen Zu-
schnitt zu wenig begiinstigende Konditionen fiir solche Aktivititen bereithélt. In allen
Féllen waren systemische Hiirden zu tiberwinden, und die Ressourcen, die hierfiir in den
Bildungseinrichtungen gegeben sind, sind eher knapp bemessen. Dass es dennoch im
Modellprogramm zu einer gro3en Zahl an gewinnbringenden Vernetzungen kam, ist nicht
zuletzt dem Umstand geschuldet, dass die Beteiligten ein hohes Mall an Motivation auf-
brachten und sich {iber das Erwartbare hinaus engagierten. Begiinstigend wirkte sich auch
aus, dass durch den Status des Modellprogramms zusitzliche Ressourcen zur Verfiigung
standen — insbesondere regionale Koordinatoren, die die Vernetzungsprozesse konstruk-
tiv begleiteten. Zu den niitzlichen, aber dem Modellprogramm geschuldeten Ressourcen
gehort auch das umfangreiche Qualifizierungsangebot, u.a. fiir Netzwerkarbeit, denn sie
gehort nicht zur iiblichen professionellen Grundausstattung von Pidagoginnen und Pida-
gogen, und sie ist keineswegs als quasi automatische Begleiterscheinung von Erziehungs-
und Unterrichtskompetenz zu erwarten (vgl. Howaldt 2010).

Die Beobachtung der Entwicklungen in den FORMIG-Basiseinheiten ergab eine Reihe
von Gelingensbedingungen fiir die Etablierung einer iiberdauernden, fiir abgebende und
aufnehmende Institutionen gewinnbringenden Zusammenarbeit. Von den teilnehmenden
Léndern selbst wurden die Folgenden identifiziert:
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Unerlésslich ist die Beteiligung und Unterstiitzung der Leitungen aller jeweils betei-
ligten Institutionen. Der Kooperation sollte ein formaler Rahmen gegeben sein (z.B. in
der Form einer von allen Beteiligten ratifizierten Zielvereinbarung), in dem Eckwerte wie
der Kooperationsbeginn und die voraussichtliche Dauer, regelmédflige Kontakttermine,
verbindliche Ansprechpartner und Mitwirkende festgelegt sind. Giinstig wirkt es sich aus,
wenn die Einigung auf einen gemeinsamen inhaltlichen Ansatzpunkt erfolgt und die in-
haltliche Arbeit durch Instrumente unterstiitzt wird, die den Partnern das Finden einer
»gemeinsamen Sprache™ erleichtern. Eine vorausschauende Planung, etwa von spezifi-
schen methodischen Ubereinkiinften fiir die Sprachbildung, wird erleichtert, wenn die
Partner an der Bildungsbiographie derselben Kinder oder Jugendlichen zusammenarbei-
ten. Die Beteiligten sollten zudem iiber einen Grundstock an gemeinsamen Qualifikatio-
nen verfligen. Mindestens fiir die Anschubphase der Zusammenarbeit erwies sich, dass
auf eine Unterstiitzung durch regionale Moderations- oder Begleitinstanzen kaum ver-
zichtet werden kann, die einrichtungsiibergreifend in Anspruch genommen werden kann.

Eine alles entscheidende Ressource fiir die Etablierung und Sicherung einer dauer-
haften Zusammenarbeit ist Zeit. Im Fall des Modellprogramms FORMIG wurde die Zeit-
spanne deutlich unterschétzt, die fiir den Aufbau einer Vertrauensbasis — der Grundlage
sine qua non fiir die gedeihliche Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten — erforderlich
ist. Die FORMIG-Basiseinheiten bendtigten zwischen einem und zwei Jahren, bis eine ei-
nigermallen gefestigte Kooperationsstruktur etabliert war. In der heterogenen deutschen
Bildungslandschaft ist die Ressource Zeit nur schwer zu beschaffen. Die unterschiedli-
chen ,,Lebensrhythmen® der an der Kooperation und Vernetzung beteiligten Institutionen
stellen eine nur schwer liberwindbare Hiirde dar, und das pddagogische Personal besitzt
weder vom Selbstverstéindnis her noch der Qualifikation oder Entlohnung nach geniigend
Spielraum fiir die Beschaffung der Ressource Zeit — es sei denn, dass dies auf freiwilli-
gem und quasi privatem Engagement beruht. Dies aber macht die Festigung und Versteti-
gung von Erreichtem anfillig fiir individuelle oder Zufallsereignisse, bietet also keine
gute Basis dafiir, dass sich ein innovatives Konzept in der Praxis durchsetzt und stabili-
siert.

3.2 Kooperation zwischen Bildungseinrichtungen und anderen Partnern

Durch die Vernetzung von Bildungseinrichtungen mit anderen Partnern sollte es den
FORMIG-Basiseinheiten einerseits ermdglicht werden, zusétzliche Ressourcen fiir ihre
Sprachbildungsaktivitdten zu erschlieen. Andererseits sollte hierdurch den Kindern und
Jugendlichen mehr Zeit fiir Sprachkontakt zur Verfligung stehen, der auf die gleichen
konzeptionellen Grundlagen zuriickgreift wie die Sprachbildung in den Bildungseinrich-
tungen selbst, damit es zum kumulativen Aufbau von Sprachféhigkeiten kommt.

Die FORMIG-Basiseinheiten wurden zunichst ermuntert, potentielle Partner in ihrem
Umfeld ausfindig zu machen und deren Mitwirkungsmdglichkeiten zu erkunden. Zu den
bedeutenden Partnern gehoren die Eltern der geforderten Kinder und Jugendlichen. In
den hiesigen Bildungseinrichtungen sind die Traditionen der Etablierung aktiver Bil-
dungspartnerschaften mit Eltern, die es einschlieBen, dass diese in ihren Kompetenzen
anerkannt und am Bildungsprozess beteiligt werden, nur schwach ausgeprigt. Als weitere
Partner beim Aufbau regionaler Sprachbildungsnetzwerke sollten die Basiseinheiten — je
nach den Gegebenheiten in ihrer Region — 6ffentliche und private Einrichtungen oder
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Personen gewinnen: von Migrationsdiensten und Jugendhilfeeinrichtungen iiber Biblio-
theken, Theater oder Presseorgane; von Elternvereinigungen oder Migrantenvereinen bis
zu Firmen oder ehrenamtlichen Privatpersonen. Als Prinzip galt auch hier, dass die Part-
ner explizite Vereinbarungen iiber ihre Funktion und Rolle abschlieen sollten, damit die
wechselseitigen Erwartungen an die Zusammenarbeit klar und eindeutig waren. In den
FORMIG-Basiseinheiten wurden zahlreiche kreative Ansitze fiir solche Kooperationen
entwickelt; als Beispiel wird hier die Kooperation mit Eltern vorgestellt.

Aus Bildungseinrichtungen werden héufig Erfahrungen berichtet, dass besonders die
Eltern mit Migrationshintergrund nur schwer zur Mitwirkung zu gewinnen seien. Um die
moglicherweise vorhandene Distanz zu iiberwinden, wurden in FORMIG Strategien einer
anerkennenden und aktivierenden Elternarbeit entwickelt, verbunden mit niedrigschwel-
ligen Angeboten der Beteiligung. Als attraktiv und fiir erste Kontakte sehr forderlich hat
sich die Einrichtung von Elterncafés oder anderen regelméfigen Treffpunkten erwiesen,
in denen eine freundliche, einladende Atmosphére herrscht. Positiv aufgenommen wurden
solche Angebote besonders dann, wenn Pédagog/innen fiir zwanglosen Kontakt zur Ver-
fligung standen — also nicht nur fiir Kontakt in dem Falle, in dem eine Schwierigkeit zu
beheben ist.

Als Konigsweg fiir die Etablierung einer vertrauensvollen und beidseits gewinnbrin-
genden Zusammenarbeit erwies sich die Anerkennung der Eltern als Experten. So wurden
beispielsweise in vielen Basiseinheiten regelméfige Lesenachmittage etabliert, zu denen
Miitter und Viter auch als Vorleser/innen eingeladen waren. Sie wurden dabei nicht nur,
aber durchaus auch zum Vorlesen in ihren Herkunftssprachen ermutigt, wodurch eine
Wertschitzung der Mehrsprachigkeit zum Ausdruck gebracht wurde. Im FORMIG-Projekt
Berlin wurde eine besondere Qualifizierung fiir Miitter entwickelt: Sie konnten sie mit ei-
nem Zertifikat als ,,Vorleserin in der Herkunftssprache* abschlieBBen.

Gute Erfahrungen wurden mit verschiedenen Ansitzen einer zunéchst aufsuchenden
Zusammenarbeit gemacht. In FORMIG Nordrhein-Westfalen wurden ,,Stadtteilmiitter*
ausgebildet, die andere Miitter besuchen, ihnen als Ansprechpartnerin zur Verfiigung ste-
hen und sie zum Mitwirken in der Bildungseinrichtung ermutigen. In FORMIG-Hamburg
und Berlin wurden Variationen des Konzepts der ,,Family Literacy* (vgl. Elfert/Rabkin
2007) eingesetzt. Grundlage dabei ist, dass die Familien besucht werden und gesprichs-
weise Einfiihrungen in die Bedeutung des Lesens fiir Bildungserfolg erhalten. Es wird ih-
nen Lesematerial (,,Lesekoffer) leihweise zur Verfligung gestellt — in der Zweitsprache
Deutsch und in den Herkunftssprachen; im Kontakt mit Schulen oder Kindergérten kon-
nen sie den Lesestoff erneuern. Im Hamburger FORMIG-Projekt ist es gelungen, dass
Miitter und Viter sich selbst als Autoren an der Entwicklung von mehrsprachigem Lese-
stoff betdtigt haben; sie erhielten fiir ihre Aktivititen Anerkennung, denn ihre Geschich-
ten wurden formvollendet gedruckt und in das ,,Familiy Literacy“-Material aufgenom-
men.

In FORMIG-Brandenburg wurden Eltern-Workshops angeboten, in denen sich die El-
tern und Pddagogen wechselseitig als Experten iiber Erziehungs- und Bildungsfragen zur
Verfligung standen. In vielen Basiseinheiten wurden Eltern direkt in Institutionsentwick-
lungsprozesse eingebunden. Auf diese Weise konnten sie ihre Wiinsche an die Sprachbil-
dung einbringen; wechselseitige Anspriiche wurden ausgehandelt, bis ein Konsens ge-
funden wurde. Dieser wurde in Vereinbarungen festgehalten, die alle Beteiligten unter-
zeichneten (z.B. ,,Erziehungsvereinbarungen® in Berlin; vgl. Falkenhagen 2009).
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Das Spektrum der Formen der Zusammenarbeit mit Eltern und anderen Partnern in
FORMIG war breit — von einzelnen wechselseitigen Informationen bis zu regelmaBiger
und systematischer Beteiligung am entstehenden Sprachbildungsnetzwerk. Auch hier
zeigten die Erfahrungen, dass die Voraussetzungen in den Bildungseinrichtungen fiir die
Anbahnung und Pflege solcher Kooperation vielfach erst noch zu schaffen sind; es gehort
nicht zum selbstverstindlichen ,,Handwerkszeug* der Bildungsinstitutionen, piddagogi-
sche Laien in systematischer, kontinuierlicher Weise in ihre Aktivititen einzubeziehen.

4 Zwischenbilanz

Die FORMIG-Basiseinheiten haben beim Aufbau von regionalen Sprachbildungsnetzwer-
ken und von kooperativer Sprachbildungsarbeit Pionierarbeit geleistet.

Gleichzeitig aber haben die Erfahrungen des Modellprogramms viele Schwachstellen
aufgezeigt, die im deutschen Bildungs- und Erziehungssystem {iberwunden werden miiss-
ten, bevor ein Innovationsansatz, der auf Kooperation und Vernetzung gerichtet ist, in
groflerem Umfang greifen kann. Die Grenzen, die im deutschen Bildungssystem traditio-
nell zwischen Bildungsinstitutionen und erst recht zwischen diesen und anderen Partnern
bestehen, sind hoch und stark; zugleich ist das know how, das Bildungseinrichtungen fiir
die Uberwindung dieser Grenzen benétigen wiirden, kein selbstverstindlicher Bestandteil
der professionellen Kompetenz. Struktur- und Administrationsprinzipien, wie etwa der
Zeithaushalt der Pddagoginnen und Pddagogen — und damit: der Einrichtungen, in denen
sie arbeiten — stehen einer Uberwindung der Grenzen griindlich im Wege.

Nach den Stimmen der Beteiligten aber, die u.a. in den abschlieBenden Lénderbe-
richten (vgl. Programmtriger Modellprogramm FORMIG 2010; Gogolin u.a. 2010) fest-
gehalten wurden, hat es sich fiir sie gelohnt, die Miihen der Kooperationsanbahnung auf
sich zu nehmen. Sie berichten, dass sie den fachlichen Austausch, gegenseitige Hospita-
tionen, gemeinsame Entwicklung von Material, Reflexionsprozesse und die bei anderen
Partnern (nicht zuletzt: Eltern) entdeckten Ressourcen als Gewinn erlebt haben und Nut-
zen fiir ihr professionelles Handeln daraus ziehen konnten. Diese Erfahrungen decken
sich mit anderen schuliibergreifenden Netzwerkprojekten, beispielsweise ,,Chemie im
Kontext” (vgl. FuBangel/Grdsel 2008).

Auch hier wurde den Beteiligten ein Rahmen fiir ihre Praxis gesteckt, der viel Frei-
raum fiir die eigene Gestaltung liel — bezeichnet als ,,symbiotische Implementationsstra-
tegie®. Hier haben die Beobachtungen gezeigt, dass eine solche Strategie geeignet ist,
padagogische Innovation auf die Bediirfnisse vor Ort zuzuschneiden (vgl. Grdsel/Fufs-
angel 2010). Auch das Programm FORMIG gewann seine Kraft nicht aus der Steuerung
durch eine strategisch, plan- und absichtsvoll hergestellte Ordnung, sondern dadurch,
dass Expertise, Kenntnisse und Fahigkeiten unterschiedlicher Mitwirkender aufgegriffen
und in das Gesamtkonzept eingewoben wurden. In organisationsbezogenen Sozialwissen-
schaften wird der Standpunkt vertreten, dass es genau solche, ndmlich emergente Formen
der Organisation sind, die mit wechselnden Anforderungen besonders gut zurechtkom-
men; dass gerade sie die Konzepte hervorbringen, die sich in turbulenten, komplexen La-
gen bewihren (vgl. Fromm 2004). In emergenten Organisationen entsteht gewiss Unge-
plantes; Uberlebensfihig sind aber gerade solche Strukturen, die mit der Moglichkeit der
Anpassung an verdnderliche Umgebungsbedingungen versehen sind.
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Somit sollte das Strukturprinzip, das im Modellprogramm FORMIG erprobt wurde, ein
gutes Fundament fiir die Weiterentwicklung und den Transfer der ,,durchgingigen
Sprachbildung* ergeben. Allerdings machen Grdsel/Fufsangel (2010) auch auf eine Ge-
fahr aufmerksam. Sie beobachteten, dass schuliibergreifende Netzwerke in ihrem Projekt
nicht den gewiinschten Effekt erzielten, auch die innerschulische Kommunikation und
Zusammenarbeit von Lehrkriften anzuregen. Dazu stellen sie fest: ,,Es lésst sich [...]
nicht ausschlieBen, dass die stabilen und gut funktionierenden schuliibergreifenden Be-
ziehungen sogar zu einer Schwéchung der schulinternen Zusammenarbeit fiihrten. Die an
Kooperation interessierten Lehrkrifte sahen fiir die zeit- und energieaufwendige Herstel-
lung von Kooperationsbeziehungen an ihren Schulen keinen Bedarf, weil sie ja durchaus
schon in produktive und befriedigende professionelle Formen der Zusammenarbeit invol-
viert waren® (S. 125). Zwar liegen aus den an FORMIG beteiligten Einrichtungen keine
solchen Beobachtungen vor; gleichwohl wird es erforderlich sein, die Frage einer syste-
matischen Priifung zu unterziehen, ob Kooperation und Vernetzung iiber Einrichtungs-
grenzen hinweg den unerwiinschten Nebeneffekt besitzt, die Zusammenarbeit innerhalb
der Bildungsinstitutionen zu lahmen. Fiir Priifungen dieser Frage wird im Rahmen der
FORMIG-Transferprojekte Gelegenheit sein, die in einigen Bundesléndern ihre Arbeit
aufgenommen haben (siche www.foermig.uni-hamburg.de).

Anmerkung

1  Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein.

2 Die Zahlen geben nur Tendenzen wieder, da einige Basiseinheiten mehrere bildungsbiographische
Ubergiinge bearbeiteten. Hier wurden die Schwerpunkte aufgenommen.

3 Grundlage fiir die folgenden Ausfiihrungen sind systematische Auswertungen der jahrlich vorge-
legten Berichte aus den beteiligten Lindern sowie von Dokumentationen, die die beteiligten Pro-
jekte regelmiBig anfertigen mussten: Zielvereinbarungen, Zielentwicklungsprotokolle, Netzwerk-
protokolle.
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Schwerpunkt

Kooperation von Eltern, Kindern,
Elementarbereich und Schule im
Hamburger FORMIG-Projekt , Family
Literacy”

Tanja Salem, Gabriele Rabkin

Zusammenfassung

Das Modellprogramm FORMIG, das durchgingige sprachliche Bildung von
Kindern und Jugendlichen zum Ziel hatte, wurde von 2004 bis 2009 in zehn
Bundesldndern realisiert. Hamburg war eines der beteiligten Lander. In
Hamburg wurde FORMIG in zwei Teilprojekten, ,HAVAS 5 im Kooperati-
onsprojekt Kita und Schule (HAVAS 5)“ und ,,Family Literacy (FLY)*
realisiert. Der Beitrag beschreibt das Projekt FLY und stellt Ergebnisse zu
Effekten von FLY vorwiegend aus Sicht der am Projekt beteiligten Eltern
vor. FLY arbeitet an der Schnittstelle zwischen Vorschule und Grundschule
und bezieht Eltern aktiv in die elementare Literalitétserziehung (Literacy)
von Kindern ein. Die Sdulen von FLY in FORMIG-Hamburg sind aktive
Mitarbeit der Eltern im Unterricht, Elternarbeit parallel zum Unterricht und
gemeinsame auflerschulische Aktivititen. Die Ergebnisse der Evaluation
zeigen, dass Eltern durch das Projekt befdhigt werden, die Sprachentwick- Gabriele Rabkin

lung ihrer Kinder zuhause zu unterstiitzen, sie erhalten Informationen iiber

die Struktur des Bildungssystems in Hamburg und Kindertagesstétten, Vorschulen und Schulen 6ffnen
sich fiir Eltern.

Schlagworte: Kooperation Vorschule-Grundschule, Zusammenarbeit mit Eltern, durchgéingige Sprach-
bildung

Cooperation of Parents, Children and Teachers in the FORMIG Project “Family Literacy” in Hamburg

Abstract

The model program “Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund — FORMIG™
(Support for Immigrant Minority Children and Youth) was carried out from 2004-2009 in ten “Bundes-
lander (German Federal States). Hamburg was one of the participating Bundesldnder”. In Hamburg,
FORMIG was carried out in two sub-projects, “HAVAS 5 in the Cooperation Project Kindergarten and Ele-
mentary School (HAVAS 5)” and “Family Literacy (FLY)”. This paper considers the FLY project more
closely. FLY operates at the interface between preschool and primary school and actively involves parents
in the basic literacy education of children. The pillars of FLY in FORMIG-Hamburg are active involvement
of parents in class, working with parents parallel to classwork and joint out-of-school activities. The evalua-
tion results show that the project enables parents to expand their skills and to support their children at home
in their linguistic development; they receive information about the structure of the education system in
Hamburg and kindergartens, which opens up preschools and schools to these parents.

Keywords: Preschool, elementary school, cooperation with parents
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1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag thematisiert die Kooperation von Eltern, Kindern und pédagogi-
schen Fachkréften im Projekt ,,Family Literacy (FLY)®, das als ein Hamburger Teilpro-
jekt im Modellprogramm ,,Foérderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund — FORMIG™ von 2004 bis 2009 an der bildungsbiographischen Schnittstelle von
Elementar- und Primarbereich arbeitete.

Die Zusammenarbeit von vor-/schulischen Einrichtungen und Eltern steht seit einiger
Zeit im Fokus der 6ffentlichen Aufmerksamkeit, nicht zuletzt da verschiedene Schulleis-
tungsuntersuchungen belegen, dass der Bildungserfolg von Kindern maf3geblich von ihrer
sozialen Herkunft abhingt (vgl. Bos u.a. 2007; Bos u.a. 2008; PISA-Konsortium 2007).
Das, was in Familien geschieht, oder auch nicht geschieht, ist demnach im deutschen Bil-
dungssystem zentral fiir die Bildungskarriere von Kindern und Jugendlichen. Oder umge-
kehrt: Die deutsche Schule ist darauf angewiesen, dass Kinder und Jugendliche Unterstiit-
zung im auBerschulischen Kontext durch ihre Familie erhalten. Dies ist ein Grund, warum
sich in der Fachoffentlichkeit und immer mehr auch in der Praxis im elementarpddagogi-
schen und vorschulischen Bereich das Verstindnis durchsetzt, dass eine Zusammenarbeit
mit Eltern notwendig ist. Dabei hat in den vergangenen Jahren ein Paradigmenwechsel
stattgefunden: Elternarbeit wird nicht mehr als ,,Arbeit an den Eltern®, sondern als ,,Er-
ziehungs- und Bildungspartnerschaft (Textor 2006, S. 7) von Kindertagesstitten und
Eltern verstanden. , Family Literacy“-Programme streben die Forderung der Literali-
titsentwicklung von Kindern durch die Zusammenarbeit verschiedener Akteure als
gleichberechtigte Partner an, die gemeinsam die bestmdgliche individuelle Foérderung fiir
das Kind anstreben. Literacy-Féhigkeiten, d.h. Kompetenzen wie Textverstindnis und
Sinnverstehen, sprachliche Abstraktionsfihigkeit, Lesefreude und Vertrautheit mit Bii-
chern, sind — wie nicht zuletzt in den PISA-Studien nachgewiesen (vgl. PISA-Konsortium
2007; vgl. zur kritischen Diskussion des Verstdndnisses von Literacy in den PISA-
Studien sowie weiteren Dimensionen und Konzepten von Literacy Hurrelmann 2002) —
ein entscheidender Faktor fiir Bildungserfolg.

Wie die kooperative Forderung der Literalititsentwicklung in FLY im Rahmen des
Modellprogramms FORMIG realisiert wurde und zu welchen Ergebnissen sie gefiihrt hat,
ist Gegenstand der folgenden Kapitel. Dementsprechend werden wir im anschlieBenden
Kapitel in die Bedeutung von Literacy-Fihigkeiten fiir den Bildungserfolg einfithren
(Kapitel 2). In Kapitel 3 beschreiben wir FLY in FORMIG-Hamburg. Das Evaluationsde-
sign sowie die Evaluationsergebnisse stellen wir in Kapitel 4 dar. Hierauf folgt ein Aus-
blick auf weitere Entwicklungen der kooperativen sprachlichen Bildung von Kindern
durch FLY (Kapitel 5). Der Beitrag endet mit einer Schlussbetrachtung (Kapitel 6).

2 Literalitat, Bildungserfolg und ,,Family Literacy”-Programme

Eine von der UNESCO vorgelegte Definition von Literacy lautet: “Literacy is the ability
to identify, understand, interpret, create, communicate and compute, using printed and
written materials associated with varying contexts. Literacy involves a continuum of
learning enabling an individual to achieve his or her goals, develop his or her knowledge



Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2010, S. 385-396 387

and potentials, and to participate fully in the community and wider society" (LAMP, zi-
tiert nach Nordtveit 2005). Fiir den deutschsprachigen Raum liegt kein Terminus vor, der
Literacy in seiner Bedeutungsbreite erfasst. Wir verwenden im Folgenden Literalitit und
Schriftsprachlichkeit synonym fiir Literacy und verstehen hierunter die kindlichen Erfah-
rungen und Kompetenzen beziiglich der Buch-, Erzdhl-, Reim- und Schriftkultur. Kinder
aus eher benachteiligten Verhiltnissen haben einen schlechteren Zugang zur Schriftspra-
che als diejenigen aus soziookonomisch besser gestellten Familien (vgl. Schneider u.a.
0.J.). Dieser Unterschied, der sich schon am Ende der Grundschule in der Lesekompetenz
von Kindern spiegelt (vgl. Bos u.a. 2007), verschérft sich im Laufe einer Bildungskarrie-
re, wie die PISA-Studien zutage fordern konnten (vgl. PISA-Konsortium 2007). Mittler-
weile ist hinreichend bekannt, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
hiervon besonders betroffen sind.

Zwar besteht ebendieser enge Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und sozialer
Lage von Kindern und Jugendlichen, aber wie die PISA-Studien ebenfalls zeigen konn-
ten, ist die Zeit, die Jugendliche fiir Literacy-bezogene Aktivititen aufwenden, ein stérke-
rer Priadikator fiir ihre Lesekompetenzen als ihr sozio6konomischer Hintergrund (vgl.
OECD 2002; PISA-Konsortium 2007). Das bedeutet, dass Ungleichheiten aufgrund des
soziobkonomischen Status liberwindbar sind, wenn Kindern und Jugendlichen der Zu-
gang zur Schriftsprache eroffnet wird (vgl. Schneider u.a. 0.J.; Leseman u.a. 2007). Hier
setzt der ,,Family-Literacy‘-Ansatz an.

Er geht davon aus, dass Kinder bereits vor dem FEintritt in das Bildungs- und Erzie-
hungssystem Erfahrungen mit Schriftsprachlichkeit sammeln und dass diese sich positiv
auf die Lern- bzw. Schulleistungen von Kindern auswirken (vgl. Nickel 2007; Desmond
2004; Nordtveit 2005; Ulich 2008; siehe zur Schriftsprachentwicklung bei Kindern Dehn
2007). ,,Family Literacy“-Programme zielen auf die Sprach- und Literalititsforderung
von Kindern und ihren Familien und richten sich insbesondere an Familien mit geringer
formaler Bildung. Die Féhigkeiten von Eltern, ihre Kinder auf dem Weg zum Schriftspra-
cherwerb besser zu begleiten, sollen durch diesen Ansatz gestérkt werden (vgl. Nickel
2008; Elfert/Rabkin 2007)."

,»Family Literacy” Programme existieren weltweit in vielfiltigen Konzeptionen. Die
Gemeinsamkeit der zahlreichen Konzeptionen (vgl. hierzu beispielsweise UIL 2008), die
weltweit vorzufinden sind, ist, dass Literacy-bezogene Elternbildung und Forderung der
Literacy-Féahigkeiten von Kindern im Zusammenhang betrachtet werden. Evaluationen
von ,,Family Literacy*“-Programmen untermauern die Annahme der positiven Effekte die-
ses Ansatzes auf die Literalitdtsentwicklung sowie den Bildungserfolg von Kindern. Die
Evaluation der Programme in GrofBbritannien beispielsweise zeigt, dass der dort reali-
sierte intergenerationelle Ansatz zu einer signifikanten Verbesserung der elterlichen Le-
se- und Schreibkompetenz fiihrte, die noch neun Monate nach Abschluss des ,,Family
Literacy“-Programms nachweisbar war. Zudem wurde ein starker Anstieg literaler Akti-
vitdten im héuslichen Alltag verzeichnet. Eltern erfuhren aus ihrer Perspektive einen Zu-
wachs ihrer Unterstlitzungskompetenz und Kinder konnten ihren Wortschatz erweitern
und ihre Lesefertigkeit sowie ihre Schreibfertigkeit ausbauen (vgl. UIL 2008; Brooks u.a.
1996). Eine Langzeitstudie (1982-2005) zu einem ,,Family-Literacy“-Programm in der
Tiirkei, das sich an Miitter und Kinder richtete, konnte aufdecken, dass Kinder von Miit-
tern, die am Programm teilnahmen, héufiger eine Universitit besuchten als Kinder, deren
Miitter nicht daran teilgenommen hatten (vgl. UIL 2008).
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3 Das FOrRMIG-Projekt FLY

Hamburg war eines der zehn Bundesldnder, die sich am Modellprogramm FORMIG betei-
ligten. FORMIG-Hamburg nahm seine Arbeit 2004 mit zwei Teilprojekten auf, die an der
bildungsbiographischen Schnittstelle zwischen Elementar- und Primarbereich angesiedelt
waren: ,,HAVAS 5 im Kooperationsprojekt Kita und Schule (HAVAS 5)* und ,,Family
Literacy (FLY)*. Beide Projekte richteten sich dabei an Kinder, bei denen bei der Vier-
einhalbjdhrigen-Untersuchung, die in Hamburg seit 2005/06 durchgefiihrt wird, ein be-
sonderer Sprachforderbedarf festgestellt wurde (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg
2005; May/Biichner 2007). FLY wurde von 2004 bis 2009 im Rahmen von FORMIG
durchgefiihrt. Seit 2009 befindet sich das Projekt in der Transferphase und wird mit sei-
nen Grundsédtzen und Schwerpunkten weitergefiihrt (sieche zur Weiterentwicklung des
Ansatzes Kapitel 5).

Das Projekt FLY ist inhaltlich besonders auf die Forderung der allgemeinsprachli-
chen Féhigkeiten, die Entwicklung literaler Kompetenzen, auf Mehrsprachigkeit als Res-
source im Bildungsprozess und auf die Kooperation und Vernetzung an bildungsbiogra-
phischen Schnittstellen ausgerichtet (vgl. Hamburg 2008).

Es ist ein Kooperationsprojekt zwischen dem UNESCO-Institut fiir Lebenslanges
Lernen (UIL) und des Landesinstituts fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung (L1). Ko-
operation in FLY fand daneben auf vielfdltigen Ebenen statt: zwischen Eltern, Kindern
und Vorschulen (sowie einer Kindertagesstitte) bzw. Schulen und weiteren auBerschuli-
schen Partnern. Das FLY-Projekt nahm auf internationaler Ebene am EU-Projekt ,,Qua-
lifly** (Koordination: UIL) teil.

3.1 Zielgruppe und Ziele von FLY

Uber das Projekt FLY werden vor allem Eltern mit Migrationshintergrund in die vor-
schulische und schulische Sprachforderung einbezogen. Ziel ist zum einen, Eltern spiele-
risch in die (Schrift-)Sprachforderung ihrer Kinder einzubinden, und zum anderen, ihnen
Unterstiitzung fiir die familidre Weiterarbeit anzubieten (vgl. Hamburg 2009). Eine Pra-
misse des Projekts ist, dass sich Eltern, Kinder und Lehrkréfte/Erzieher/innen als gleich-
berechtigte Partner bei der Unterstiitzung der Literalititsentwicklung begegnen und mit-
einander kooperieren. Des Weiteren soll eine Offnung der beteiligten Institutionen fiir
Eltern erreicht werden (vgl. Elfert/Rabkin 2007).

3.2 Konzept und Realisierung von FLY

In FORMIG-Hamburg wurde ein Family Literacy-Konzept realisiert, das eng angelehnt ist
an das englische Konzept der Basic Skills Agency (vgl. Elfert/Rabkin 2007; Hannon/
Brooks/Bird 2007). Die Grundprinzipien dieses Ansatzes sind die integrative Forderarbeit
in Vorschulklassen bzw. im letzten Vorschul- (Kita-) Jahr und deren Fortsetzung in Klas-
se 1, aktive Mitarbeit der Eltern im Unterricht, Elternarbeit parallel zum Unterricht und
gemeinsame aullerschulische Aktivitdten. Ein besonderes Merkmal von FLY ist, dass die
Herkunftssprache(n) von Familien in vielfaltiger Weise in die Sprachforderarbeit einbe-
zogen werden. Damit trdgt FLY der Erkenntnis Rechnung, dass Literalitdtserfahrungen
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und -forderung sowohl in der bzw. den Familiensprachen als auch im Deutschen der
(Schrift-)Sprachentwicklung und damit dem Bildungserfolg von Kindern zutrdglich sind
(vgl. Cummins 2001; Cummins u.a. 2007).

Aktive Mitarbeit der Eltern im Unterricht bedeutet, dass Eltern und Kinder unter An-
leitung von padagogischen Fachkriften an einem bestimmten Thema gemeinsam arbeiten.
Haufig sind die Stunden so konzipiert, dass es eine offene Anfangsphase, eine ,,Gemein-
schaftsphase®, eine Arbeitsgruppenphase und eine Schlussrunde gibt. In der anschlie3en-
den Elternarbeit parallel zum Unterricht erstellen Eltern zusammen mit einer im Bereich
»Deutsch als Zweitsprache* geschulten pddagogischen Fachkraft zum jeweiligen Thema
passende und vertiefende Materialien, mit denen sie und ihre Kinder zuhause weiterar-
beiten konnen. In der Elterngruppe erhalten Eltern die Moglichkeit, Fragen an die péd-
agogische Fachkraft z.B. zum Unterrichtsgeschehen zu stellen und zu diskutieren. Die
gemeinsamen aullerschulischen Aktivititen sind beispielsweise Besuche von Museen
oder Bibliotheken, ,,Buchstaben-Sammeln‘ im Stadtteil oder der Besuch eines Gemiisela-
dens. Immer geht es bei diesen Aktivitdten um das gemeinsame Entdecken von (Schrift-)
Sprache in der Lebenswelt von Kindern und Eltern. Zusétzlich wurden an den verschie-
denen FORMIG-Standorten in Hamburg weitere Formen der Eltern(zusammen)arbeit ent-
wickelt, beispielsweise ein Elterncafé, in dem sich Eltern zu bestimmten Zeiten im Raum
Schule informell treffen und miteinander austauschen kénnen.

Die Forderung fand in Vorschulen (sowie einer Kindertagesstitte) bzw. Schulen an
acht Standorten in Hamburg statt und umfasste i.d.R. einen wdchentlich zweistiindigen
Termin am Vormittag; an einigen Standorten wurden Angebote am Nachmittag oder
Abend vorgehalten, um der Berufstitigkeit von Eltern Rechnung zu tragen. Idealtypisch
arbeite(te)n Vorschulleiter/innen bzw. Klassenlehrer/innen im Team mit einer bzw. ei-
nem/r Sprachforderlehrer/in (vgl. Elfert/Rabkin 2007).

Im Rahmen von FLY wurde zudem eine Reihe von Materialien entwickelt, die dazu
beitragen sollen, dass Eltern ihre Kinder bestmdglich und in spielerischer Form beim
(Schrift-)Spracherwerb unterstiitzen konnen.? Hierzu zihlen beispielsweise ,,Personliche
Geschichten zu Familienfotos“. Dies sind inzwischen sechzehn Minibiicher, in denen
Miitter zu Familienfotos Geschichten fiir ihre Kinder aufschreiben, und zwar in Deutsch
und den jeweiligen Herkunftssprachen (vgl. Elfert/Rabkin 2009; Rabkin 2007).

4 Evaluation von FLY?

4.1 Evaluationsdesign

Neben der Evaluation, die vom FORMIG-Programmtriger fiir das Gesamtprogramm durch-
geflihrt wurde, wurde FLY in Hamburg intern vom Landesinstitut fiir Lehrerbildung und
Schulentwicklung, Abteilung Testentwicklung und Standardsicherung, evaluiert und wis-
senschaftlich begleitet. Die Evaluation war als formative angelegt, das heif3t, die Ergeb-
nisse wurden den Multiplikator/innen von FLY prisentiert und gemeinsam wurden Wei-
terentwicklungsperspektiven fiir das Projekt ausgelotet und konkretisiert.

Die zentralen Fragen, die durch die Evaluation beantwortet werden sollten, waren:
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— Wie schitzen Eltern die Verénderung ihrer Lesepraxis und ihrer Beschiftigung mit
Kindern zuhause ein?

— Veréndern sich aus Sicht der Eltern ihre Erwartungen und/ oder ihre Haltung gegen-
iiber der Schule durch das Projekt?

— Welche Zielgruppen der Elternschaft werden erreicht?

Die Evaluation gliederte sich in fiinf Phasen: 1. Vorerkundung der Bedingungen im Feld,
2. Implementierung in Vorschulklassen (VSK), 3. Konsolidierung und Erweiterung des
Konzepts in Klasse 1, 4. Vernetzung und Nachhaltigkeit und 5. Qualitative Vertiefung
(vgl. May 2008).

4.2 Erhebungsinstrumente

Folgende Erhebungsmethoden wurden eingesetzt: teilnehmende Beobachtung bei FLY-
Treffen und Workshops fiir Multiplikator/innen und padagogische Fachkrifte, miindliche
Befragung (leitfadengestiitzte Interviews), schriftliche Befragungen mit offenen Ant-
worten und schriftliche Befragungen mit vorgegebenen Antwortmoglichkeiten. Die Fra-
gebogen waren mehrsprachig in den Sprachen Tiirkisch, Russisch, Spanisch und Dari
konzipiert.

4.3 Stichprobe

Befragt wurden sowohl Eltern, beteiligte paddagogische Fachkrifte, Leitungen der betei-
ligten Einrichtungen als auch die im Projekt eingesetzten Multiplikator/innen. Die be-
fragte Gruppe der Eltern war in sich sehr heterogen, beispielsweise beziiglich des Her-
kunftslandes, des Bildungshintergrunds und der sprachlichen Fahigkeiten im Deutschen.
Insgesamt konnten Eltern von ca. 300 Kindern befragt werden. Die inhaltlichen Schwer-
punkte der Befragungen bildeten die personlichen und familidren Hintergriinde der El-
tern, Motive und Wiinsche fiir die Teilnahme an den Kursen, Verdnderungen in den Fa-
milien (Leseverhalten, Unterstiitzung der Kinder) und eine Riickmeldung zu den Kursen.

4.4 Ergebnisse der Evaluation
Teilnahmemotivation der Eltern und Erwartungen an das Projekt

Als Motive fiir die Teilnahme an FLY-Kursen zeichneten sich vier Kernbereiche ab:

Ein sehr grofler Anteil der befragten Eltern (82%) nannte das Interesse an gemein-
schaftlichem Austausch und Geselligkeit; tiber die Halfte der Befragten (56%) erhoffte
sich durch FLY, das eigene Kind besser unterstiitzen zu konnen, indem Informationen
und Hilfen zur Erziehung sowie Moglichkeiten der konkreten Hilfestellung im Bereich
der Lernforderung und des Schriftspracherwerbs zur Verfiigung gestellt wiirden; ein be-
deutender Anteil (42%) der Eltern, vor allem der Miitter, bekundete ein eigenes Lernin-
teresse, insbesondere was den Erwerb der deutschen Sprache anbelangt; auch war fiir ei-
nige Eltern (10%) bedeutsam, die Zusammenarbeit mit der Schule zu verbessern und In-
formationen iiber das deutsche Bildungssystem zu erhalten.
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Lesepraxis und Beschaftigung mit den Kindern im hauslichen Umfeld

Die Evaluation konnte zudem zutage fordern, dass in einem relativ frithen Stadium des
Projekts (Schuljahr 2005/06) zwar die gemeinsamen literalen Aktivitdten zuhause nicht
zunahmen, jedoch die Eltern den Eindruck hatten, viele niitzliche Informationen und An-
regungen beziiglich des Lernens und Spielens erhalten zu haben, was ihnen mehr Hand-
lungssicherheit im Umgang mit ihren Kindern gegeben habe (vgl. May 2008).

Uber die Projektlaufzeit hinweg konnte auf der Basis der Elternbefragungen aber
festgestellt werden, dass die Literacy-bezogenen Aktivititen wie Bilderbiicherlesen, Er-
zdhlen zu Biichern und Bildern und weitere handlungsorientierte Aktivititen im Kontext
mit Biichern im Elternhaus zunahmen, wohingegen Literacy-bezogene Aktivititen auller-
halb des familidren Umfelds, etwa Bibliotheksbesuche, eher selten durchgefiihrt wurden.

Einschatzung der Schule, Informationen lber das Bildungssystem und
Lernzuwachse der Kinder

Bis zum Projektende verdnderten sich die Motivationen und Erwartungen der Eltern
nicht. Aus ihrer Sicht half ihnen FLY dabei, Einblicke in die Arbeit der Lehrkrifte und
das deutsche bzw. Hamburgische Bildungssystem zu gewinnen; die Kommunikation mit
der Schule habe sich insgesamt verbessert. Auch Geselligkeit und Austausch, besonders
zu Erziehungsfragen mit anderen Eltern erfuhren sie. Ebenfalls wurde der Zugang zu
Schrift und Schriftkultur — und das in mehreren Sprachen — von den Eltern als positiv
herausgestellt. Zudem gaben einige Eltern an, dass sie ihre eigenen Sprachkenntnisse
durch FLY ausbauen konnten. Die Wiinsche bzw. Erwartungen, die Eltern an FLY hatten,
wurden nach ihren Aussagen erfiillt.

Laut den befragten pddagogischen Fachkriften konnten die Kinder ihre kognitiven,
emotionalen und sozialen Kompetenzen ausbauen. Zudem erlebten die padagogischen
Fachkrifte sowohl die Zusammenarbeit mit den Eltern als auch mit ihren Partnerinstitu-
tionen als Gewinn bringend.

Ausbau sprachlicher Fahigkeiten von Kindern

Eltern bemerkten, dass ihre Kinder mehr Freude am Lernen fanden sowie grofle Fort-
schritte in ihren sprachlichen und literalen Fahigkeiten gemacht hatten. Diese Einschét-
zung kann durch erste Untersuchungsergebnisse beziiglich der Lern- und Sprachentwick-
lung von Kindern im Rahmen der Viereinhalbjdhrigen-Untersuchung und der Lernaus-
gangslagenerhebung in Hamburg (Schuljahr 2008/2009) untermauert werden: Kinder, die
zusammen mit ihren Eltern an einem FLY-Kurs teilgenommen hatten, weisen zu Beginn
des ersten Schuljahres mehr Vorteile bei der Schrifterfahrung und in Mathematik auf als
Kinder, die ein Jahr vor der Einschulung nicht oder additiv sprachlich geférdert wurden
und deren Eltern nicht an einem FLY-Kurs teilgenommen hatten. FLY leistet demnach
einen Beitrag dazu, dass Eltern ihre Kinder bei ihren (Sprach-)Bildungsprozessen erfolg-
reich unterstiitzen konnen.
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Erreichte Zielgruppe

Eltern, die durch das Projekt besonders gut erreicht wurden, waren iiberwiegend nicht be-
rufstétig. Eltern hingegen, die berufstitig waren und/oder eine geringe formale Bildung
vorwiesen, wurden nur in geringem Maf3e erreicht. Nach Einschitzung der Pddagog/innen
nahmen Eltern kontinuierlich an den Projekttreffen teil, wenn sie personlich motiviert und
interessiert waren, den Nutzen von Bildung allgemein fiir die Zukunft ihrer Kinder er-
kannten, von der guten Betreuung in der paddagogischen Einrichtung iiberzeugt waren und
sich als Teil der Gruppe fiihlten. Die Griinde, warum Eltern nicht vom Projekt erreicht
wurden bzw. nicht beim Projekt blieben, sahen die padagogischen Fachkréfte in geringen
Sprachkenntnissen, mangelnder Motivation, Uberlastung und fehlender Zeit.

5 Perspektiven fur eine Kooperation von Grundschulen,
Kindertagesstatten und Eltern in Hamburg

Die Evaluationsergebnisse von FLY zeigen, dass das Projekt dazu in der Lage ist, sowohl
die Kommunikation und Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkréften positiv zu beein-
flussen als auch Literacy-bezogene Aktivititen von Eltern und Kindern zu fordern.

Das Ziel, schwerpunktméaBig Eltern mit geringer formaler Bildung zu erreichen, wur-
de noch nicht optimal realisiert. Die von den péddagogischen Fachkriften benannten
Griinde machen deutlich, dass eine Weiterentwicklung des FLY-Ansatzes bzw. dessen
praktischer Umsetzung sinnvoll ist. Sie verweisen darauf, dass fiir vielfach belastete El-
tern (z.B. Berufstitigkeit und damit einhergehend eingeschrinkte zeitliche Kapazitdten
sowie ein niedriger soziodkonomischer Status) und/oder Eltern mit geringen Deutsch-
kenntnissen Hiirden bestehen, am Projekt zu partizipieren.

Um die Zielsetzung, Familien mit geringer formaler Bildung zu erreichen, noch stér-
ker zu realisieren, wird FLY daher derzeitig auf die sogenannten additiven Sprachforder-
gruppen nach §28a des Hamburgischen Schulgesetzes ausgeweitet. Additive Sprachfor-
dergruppen sind in Hamburg seit dem Schuljahr 2006/07 eingerichtet. An ihnen nehmen
Kinder obligatorisch teil, die in der Viereinhalbjidhrigen-Untersuchung am schwichsten
abschneiden (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg 2005). Die Kinder erhalten zusétzlich
zum Vorschulklassen- bzw. zum Besuch einer Kindertagesstitte vier Sprachforderstunden
pro Woche. Ab dem Schuljahr 2010/11 kénnen Eltern fiir zwei der vier Stunden pro Wo-
che in die Sprachforderarbeit ihrer Kinder einbezogen werden. Eine weitere Entwick-
lungsperspektive besteht in dem Aufbau einer Vernetzung mit in Deutschland existieren-
den Projekten, die eine &hnliche Zielsetzung verfolgen wie Hippy, Opstapje und Buch-
start, dabei aber andere Ansétze der Forderung verfolgen als FLY: Hippy richtet sich an
Eltern mit Migrationshintergrund. Hier werden Miitter iiber zwei Jahre zuhause durch ge-
schulte Laienhelferinnen angeleitet, mit einem umfangreichen Programm zur Friihférde-
rung ihrer Kinder zu arbeiten (vgl. Kniefl/Pettinger 1997, siehe auch www.hippyusa.org).

Opstapje richtet sich an sozial benachteiligte Eltern und ihre 2- bis 4-jdhrigen Kinder
mit und ohne Migrationshintergrund und ist ebenfalls ein zweijdhriges Hausbesuchspro-
gramm. Der Ausbau elterlicher Erziehungskompetenzen und die Eltern-Kind-Interaktion
wird durch Lernen am Modell gefordert. Hierfiir kommen geschulte Laienhelferinnen
zum Einsatz (vgl. Sann/Thrum 2002).
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Buchstart ist ein Projekt der Freien und Hansestadt Hamburg, bei dem allen Eltern
von ithrem Kinderarzt bzw. ihrer Kinderdrztin bei der U6 (10 bis 12 Monate alte Kinder)
eine ,,Buchstart-Tasche* mit verschiedenen Bilderbiichern und einem Biichereigutschein
iiberreicht wird. Zusitzlich bietet Buchstart in Kooperation mit Elternschulen ,,Gedichte
fiir Wichte*“-Kurse an, an denen Familien kostenlos teilnehmen kénnen und in denen ge-
meinsam gelesen, gereimt und gesungen wird (vgl. www.buchstart-hamburg.de). Die Ko-
operation mit diesen Projekten kann insbesondere dazu beitragen, die Zielgruppe von
FLY zu erreichen, wenn es darum geht, mogliche Angste und Hemmschwellen gegeniiber
Institutionen abzubauen. FLY wird kiinftig um ca. 20 Standorte pro Schuljahr mit KESS1
und KESS2 — Index* (d.h. an Schulen mit hohem Férderbedarf) ausgeweitet, sowie im
Schuljahr 2010/11 auch auf eine Zusammenarbeit von Schulen mit Kindertagesstétten.
Auflerdem wird es erste FLY-Gruppen in jahrgangsiibergreifenden Klassen geben.

6 Schlussbetrachtung

Die Freie und Hansestadt Hamburg beteiligte sich mit zwei Projekten am Modellpro-
gramm FORMIG. FLY war eines der zwei Hamburger Projekte, die im Rahmen von
FORMIG realisiert wurden. Ziel von FLY ist, durch die Kooperation von Einrichtungen
der Bildung und Erziehung, Eltern und Kindern die elementare Literalititsentwicklung
von Kindern zu foérdern. Die Evaluationsergebnisse von FLY zeigen, dass sich die Zu-
sammenarbeit von Bildungs- und Erziehungsinstitutionen, Eltern und Kindern lohnt:
Péadagogische Fachkrifte und Eltern konnen sich besser kennen lernen und ein Vertrau-
ensverhéltnis aufbauen; Eltern erhalten Informationen iiber das Bildungssystem im All-
gemeinen und konkrete Hilfestellung bei der (sprachlichen) Forderung ihrer Kinder; die
auf Literacy-bezogene Eltern-Kind-Interaktion wird sowohl in Einrichtungen als auch im
Elternhaus gefordert; Kinder erfahren Lernzuwéchse durch die Teilnahme an FLY. Insge-
samt weisen die Evaluationsergebnisse darauf hin, dass FLY dazu in der Lage ist, Eltern
und Kindern den Zugang zu Schriftsprachlichkeit zu ermdglichen. Damit wird ein wichti-
ger Grundstein fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere von Kindern gelegt.

Um verstédrkt Eltern mit geringer formaler Bildung zu erreichen, wird FLY weiter-
entwickelt und auf weitere Standorte ausgeweitet.

Anmerkungen

1 Siehe zum Literacy-Konzept UNESCO 2004 sowie das Literacy Portal (www.unesco.org/ educati-
on/literacy); siche zum Konzept der Literalitdt bzw. Lesekompetenz Hurrelmann 2002.

2 Der ,Sprachférderkoffer fiir Eltern® enthélt eine ausleihbare Materialsammlung wie einfache
Sprachspiele, Kinderbiicher und CDs mit Mérchen, Liedern und Reimen, die nach Moglichkeit
mehrsprachig vorhanden sein sollen. In den sogenannten ,,Story-Telling-Bags* finden sich ein Buch
sowie dessen Hauptfiguren und -gegenstdnde. Des Weiteren sind Materialien und Biicher enthalten,
die zum Thema des Buches passen. Die ,,Story-Telling-Bags* sollen Kinder und Eltern dabei unter-
stiitzen, sich auf vielfiltige Weise handlungsorientiert und phantasievoll mit der Geschichte eines
Buches vertiefend auseinanderzusetzen, z.B. durch szenisches Spiel mit den enthaltenen Figuren
und Gegenstdnden. Kinder und Eltern kénnen solch einen ,,Story-Telling-Bag™ auch gemeinsam
selbst anfertigen.

3 Die folgenden Ausfithrungen basieren auf Berichten der internen Evaluation von FLY in FORMIG-
Hamburg, die vom Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung Quali-



394 T. Salem, G. Rabkin: Kooperation von Eltern, Kindern, Elementarbereich und Schule

tatsentwicklung und Standardsicherung (LIQ 1) durchgefiihrt wurde. Verantwortlicher Ansprech-
partner: Dr. Peter May.

4  Hamburger Schulen wird der sogenannte KESS-Index zugeordnet, abgeleitet von der Hamburger
Untersuchung ,,Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern — KESS*. Der In-
dex wird aus der sozialen Belastung der Schule im Stadtteil, dem dkonomischen und kulturellen
Kapital der Schiilerfamilien, dem schulbezogenen sozialen Kapital im Elternhaus und der ethni-
schen Homogenitét gebildet. Die Spannweite des Indexes liegt zwischen KESS 1 und KESS 6.
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Unterstltzung der beruflichen
Entwicklung Jugendlicher: Der
Beitrag von Lehrer/innen und Eltern

Kerstin Mayhack, Bérbel Kracke

Kerstin Mayhack

Zusammenfassung

Kinder und Jugendliche entwickeln sich optimal, wenn ihre wichtigsten So-
zialisationskontexte konstruktiv zusammenarbeiten. Diese Studie unter-
sucht inwieweit im Bereich Berufsorientierung neben der Unterstiitzung,
die einzeln von Elternhaus und Lehrern geleistet wird, zusatzlich der expli-
zite Elterneinbezug durch Lehrer/innen positiv mit der Berufswahlbereit-
schaft Jugendlicher einhergeht. 236 Jugendliche siebter bis neunter Regel-
schulklassen wurden per Fragebogen dazu befragt, inwiefern sie sich durch
ihre Eltern und Lehrer/innen im Prozess der Berufswahl unterstitzt sehen
und inwieweit ihre Lehrer/innen die Eltern in die schulische Berufsorientie-
rung einbeziehen. Die Jugendlichen berichteten auch tber ihr aktuelles be-
rufshezogenes Explorations- und Planungsverhalten sowie uber ihre be-
rufswahlbezogene Selbstwirksamkeit. Es zeigte sich, dass die Heranwach-
senden mehr explorierten, besser planten und selbstwirksamer waren, wenn
sie sich von ihren Eltern und Lehrer/innenn unterstiitzt fuhlten und ihre EI-
tern von den Lehren einbezogen wurden. Barbel Kracke

Schlagworte: Berufsorientierung Jugendlicher, Zusammenarbeit Lehrer/innen und Eltern
Support in Adolescents’ Career Preparation: The Role of Parents and Teachers

Abstract

When major socialization agents such as parents and teachers cooperate, children and adolescents show
adaptive developmental outcomes. Previous research separately investigated school and family influ-
ences in adolescent vocational development. The aim of the present study was to examine teachers’ and
parents’ joint impact on career choice readiness, known also as “teacher initiated parental influence in
career choice.” Two hundred and thirty-six students attending the 7th, 8th and 9th grade of German
lower track schools reported the amount of parent and teacher support in vocational development, the
parental influence in career choice initiated by their teachers, and their perceived career choice readiness
(career exploration, vocational planning strategies, career-choice self-efficacy). The results confirm that
adolescents show stronger exploration activities, higher planning strategies and self-efficacy when they
perceive high parent and teacher support as well as high parent involvement in their career choice at
school.

Keywords: Adolescents’ career preparation, collaboration of teachers and parents
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1 Einleitung

Jugendliche beschaftigen sich intensiv mit der Frage, welchen Beruf sie einmal ergreifen
wollen (vgl. Dreher/Dreher 1985; Kracke/Hofer 2002; Lemmermohle 2002). Die Ausein-
andersetzung mit dieser Frage geschieht in einem langerfristigen Prozess, der durch ver-
schiedene Aktivitaten der Jugendlichen charakterisiert ist. Vor allem die Suche nach In-
formationen Uber sich selbst und tber die Berufswelt (Exploration), die eigene Sicherheit,
diesen Prozess angemessen bewadltigen zu konnen (Selbstwirksamkeit) und die Planung
des Prozesses (berufsbezogene Planung) sind dabei wichtig. Die genannten Aspekte tra-
gen dazu bei, dass Jugendliche am Ende ihrer Schulzeit eine Entscheidung fiir eine nach-
schulische Ausbildung treffen kdnnen, die ihren Interessen und Fahigkeiten sowie den
Madglichkeiten ihres erreichbaren Umfeldes entspricht (vgl. Phillips/Blustein 1994; Sa-
vickas 2005; Grotevant/Cooper/Kramer 1986; Jepsen/Dickson 2003; Kracke/Schmitt-Ro-
dermund 2001). Die Suche und Verarbeitung dieser berufsbezogenen Informationen ist
angesichts der Vielfalt der Ausbildungsmdglichkeiten allerdings héchst anforderungs-
reich. Nicht alle Jugendlichen sind daher in der Lage angemessen zu explorieren oder ih-
re Berufsziele konsequent zu verfolgen.

Verschiedene Studien zeigten, dass die elterliche Unterstiitzung erheblich dazu bei-
tragt, dass Jugendliche den Prozess der Berufsorientierung erfolgreich durchlaufen (vgl.
Kracke/Noack 2005; Dietrich/Kracke 2009). Auch Lehrer/innen férdern die Auseinan-
dersetzung mit der beruflichen Zukunft, wenn sie von ihren Schiler/innen als unterstit-
zend und an ihrer Zukunft interessiert wahrgenommen werden. Die Unterstiitzungsleis-
tungen von Elternhaus und Schule in diesem Prozess wurden allerdings bislang meist ge-
trennt betrachtet. Der mdgliche zusatzliche Wert der Kooperation von beiden fiir Jugend-
liche so zentralen Sozialisationsinstanzen wurde dariiber hinaus noch gar nicht in Bezug
auf die Berufsorientierung beleuchtet. Unser Beitrag will diese Liicke, aufbauend auf der
»Theorie der dkologischen Sozialisation* von Bronfenbrenner (1981), schlielen. Bron-
fenbrenner weist darauf hin, dass die Zusammenarbeit von Entwicklungskontexten be-
sonders forderlich fur individuelle Entwicklungsprozesse ist (vgl. Epstein 1986; Bal-
li/Demo/Wedman 1998). Im Rahmen einer Studie an Regelschiler/innen wird daher un-
tersucht, inwiefern es fiir Jugendliche hilfreich ist, wenn Lehrer/innen und Eltern in Fra-
gen der Berufsorientierung zusammenarbeiten.

2 Elternhaus und Schule als zentrale Entwicklungskontexte

2.1 Entwicklung der Heranwachsenden in ihrem sozialen Umfeld

Bronfenbrenner (1981) beschreibt die Entwicklung Heranwachsender als Ergebnis einer
stdndigen Auseinandersetzung des Individuums mit seiner direkten und indirekten Um-
welt. Er geht davon aus, dass die erfolgreiche Entwicklung einer Person von der Unter-
stitzung und den Hilfeleistungen verschiedener Lebensbereiche abhangig ist und beson-
ders gefordert wird, wenn positive Verbindungen zwischen den Lebensbereichen beste-
hen (z.B. Eltern und Lehrer/innen) (vgl. auch Balli/Demo/Wedman 1998). Konkret auf
die Kontexte Elternhaus und Schule bezogen zeigen verschiedene Studien, dass sich im
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Sinne Bronfenbrenners (1981) durch eine enge Kooperation positive Konsequenzen fiir
die Kinder ergeben. Kinder und Jugendliche erbringen dann ihren kognitiven Mdglich-
keiten entsprechende Schulleistungen, nehmen schulische Inhalte ernst, entwickeln insge-
samt eine positive Haltung dem schulischen Lernen und der Institution Schule gegeniiber
und steigern ihre Zufriedenheit im Unterricht (vgl. Cotton/Wikelund 2000; Coleman u.a.
1966; Griffith 1996; DIPF 2006; Krumm 1995; Epstein 1986; Neuenschwander u.a.
2005).

2.2 Beziehung zwischen Elternhaus und Schule

Prinzipiell sind Eltern und Lehrer/innen bereit, miteinander im schulischen Alltag zu-
sammenzuarbeiten (vgl. Wild 2003; Krumm 1995) und empfinden tberdies eine Zusam-
menarbeit generell als wichtig (vgl. Eccles/Harold 1996; Mayhack/Kracke 2008; Wild
2003; Epstein 1986). Allerdings werden h&ufig mangelnde Absprachen sowie Erwar-
tungs- und Wahrnehmungsdifferenzen zwischen Eltern und Lehrerkraften beklagt (vgl.
Neuenschwander u.a. 2005; Pekrun 1997). Besteht die Notwendigkeit, direkt in Kontakt
zu treten, ist a) eine Beratung durch die Lehrer/innen fiir die Eltern haufig wenig zufrie-
den stellend, werden b) Initiativen der Eltern zum Teil von Lehrkraften als Einmi-
schung bewertet und sind c) Begegnungen von beiden Seiten insgesamt selten und kurz
(vgl. Pekrun 1997; Wild 2003; Krumm 1995). Seginer (2006) stellt nach der Analyse ver-
schiedener Studien mehrere Griinde fir die Zurtickhaltung von Lehrer/innen heraus, El-
tern starker in die schulische Arbeit einzubeziehen. Die Zuriickhaltung resultiere vor al-
lem daraus, dass die Lehrer/innen beflirchteten der Einbezug von Eltern wiirde zu deren
Einmischung in ihre eigenen Aufgaben fiihren. Weiterhin wiissten die Lehrer/innen héu-
fig nicht, inwieweit Eltern an einer Zusammenarbeit interessiert seien und wie sich diese
in den Familien fur die schulischen Belange ihrer Kinder engagierten. Insgesamt zeigt die
vorliegende Forschung, dass in vielen Schulen die Zusammenarbeit zwischen Schule und
Elternhaus wenig bewusst gestaltet und diese daher fiir die meisten Beteiligten als unbe-
friedigend erlebt wird (vgl. Krumm 1995; Neuenschwander u.a. 2005; Pekrun 1997; Wild
2003). Sowohl Eltern als auch Lehrer/innen wiinschen sich mehr Kontakt und Unterst(it-
zung von der jeweils anderen Seite (vgl. Dauber/Epstein 1989; Dornbusch/Ritter 1988;
Epstein/Becker 1982, zit. nach Eccles/Harold 1996).

2.3 Die berufliche Entwicklung Jugendlicher

Fur Eltern gehort die Unterstiitzung im Prozess der Zukunftsplanung ihrer Kinder zum
altersangemessenen Erziehungsverhalten (vgl. Kracke/Noack 2005; Oechsle u.a. 2009).
Lehrer/innen sind durch gesetzliche Rahmenvereinbarungen (KMK vom 5.2.1971 vgl.
dazu Dedering 2002) dazu verpflichtet, die ihnen anvertrauten Schiiler/innen im Prozess
der Berufsorientierung zu unterstlitzen. Empirische Studien zeigen, dass beide Erzie-
hungsinstanzen fur die berufliche Orientierung von Jugendlichen wichtig sind (vgl. Ra-
demacker 2002; Kracke/Hofer 2002; Beinke 2000; Schudy 2002; Young u.a. 1997).

Die berufliche Entwicklung ist ein aktiver, langerfristiger Konstruktionsprozess, in
dem Jugendliche sténdig ihr Wissen ber sich selbst und die Anforderungen in bestimm-
ten Berufen abgleichen (vgl. Super 1994; Savickas 2002). Ziel ist eine moglichst groRe
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Passung zwischen ihren Interessen, Fahigkeiten und Werten und den Optionen der Ar-
beitswelt herzustellen. Um sich den dabei entstehenden Entwicklungsaufgaben zu stellen
und Strategien der Bewaltigung zu entwickeln, benétigen die Heranwachsenden spezifi-
sche berufsbezogene Kompetenzen (vgl. Savickas 2002). Dieses Set von verschiedenen
Einstellungen und Fahigkeiten wird als Berufswahlbereitschaft bezeichnet (vgl. Hirschi
2007). Als zentrale Komponenten gelten dabei berufsbezogene Exploration, Selbstwirk-
samkeit und Planung (vgl. Phillips/Blustein 1994). In diesem Prozess stehen die Jugend-
lichen in Interaktion mit verschiedenen sie umgebenden sozialen Kontexten. Diese er-
moglichen Erfahrungen und geben wichtige Riickmeldungen uber die individuelle Pas-
sung fiir bestimmte Berufstatigkeiten (vgl. Vondracek/Lerner/Schulenberg 1986).

Bislang wurden die Rollen der zentralen Unterstiitzungsinstanzen Elternhaus und Schule
in diesem Prozess allerdings meist getrennt betrachtet. Weiterhin zeigt sich, dass Lehrer/innen
und Eltern haufig nicht voneinander wissen, was jeder in Bezug auf die allgemeine und be-
rufliche Unterstlitzung der Jugendlichen tut (vgl. Comer/Haynes 1991; Pekrun 1997; Wild
2003; Rademacker 2002; Schudy 2002). Dies flhrt zum Teil dazu, dass die Hilfeleistungen,
die die Heranwachsenden in ihren jeweiligen Mikrokontexten erfahren, nicht aufeinander be-
zogen sind und zum Teil konterkariert werden (vgl. Krumm 1995; Pekrun 1997; Wild 2003).

Der konkrete Einbezug von Eltern in die schulische Berufsorientierung wurde in der
empirischen Forschung bislang wenig fokussiert. Studien, die untersuchen, inwiefern eine
Zusammenarbeit von Elternhaus und Schule speziell in diesem Bereich fiir die Entwick-
lung von in der Berufsorientierung nitzlicher Kompetenzen hilfreich ist, fehlen nahezu
ganzlich. Zwar sind Initiativen und praktische Angebote zur Unterstiitzung der Berufs-
wahl durch eine Verstarkung der Zusammenarbeit von Schule und Eltern in Deutschland
vorhanden (vgl. Buck/Nastaly 2002; Erbeldinger/Wetzstein/Hilgers 2008), ihre Wirksam-
keit ist aber nicht tberprift.

3 Fragestellung und Hypothesen

Der dargestellte Forschungsstand macht deutlich, dass im Bereich der allgemeinen schuli-
schen Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrer/innen verschiedene Forschungsar-
beiten existieren und dass sich eine engere Kooperation von Elternhaus und Schule als
positiv fur die schulische Entwicklung der Kinder erweist. Allerdings ist in Bezug auf die
schulische Berufsorientierung bislang nicht beforscht, inwieweit ein starkerer Elternein-
bezug fur Jugendliche forderlich ist. Daher untersucht die vorliegende Studie die Bedeu-
tung der Unterstiitzung von Eltern und Lehrer/innenn fur die berufliche Entwicklung Ju-
gendlicher.

Konkret wird betrachtet, (1) inwieweit die bereits in friheren Studien (vgl. Rademak-
ker 2002; Kracke/Hofer 2002; Beinke 2000; Schudy 2002; Young u.a. 1997) berichteten
positiven Zusammenhénge zwischen elterlicher Unterstiitzung und jener von Lehrkréften
auch bei den hier untersuchten Jugendlichen mit positiven Aspekten ihrer beruflichen
Entwicklung verbunden ist. Es wird erwartet, dass sowohl die Unterstlitzung der Leh-
rer/innen als auch die der Eltern positiv mit drei zentralen Bereichen der Berufsorientie-
rung Jugendlicher (Exploration, Selbstwirksamkeit, Planung) zusammenhangen.

Die bislang wenig erforschte Frage ist dariiber hinaus (2), ob die Tatsache, dass Leh-
rer/innen die Eltern in die schulische Berufsorientierung einbeziehen, auch positiv fir die
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Beschaftigung der Jugendlichen mit berufswahlbezogenen Fragen ist und ob ein durch
Lehrer/innen initiierter Elterneinbezug in die Berufsorientierung einen (ber die getrennte
Lehrer/innen- und Elternunterstiitzung hinausgehenden Erklarungswert fiir die berufliche
Entwicklung der Heranwachsenden hat. Diesbezuglich wird erwartet, dass sich Jugendli-
che starker in ihrer Berufsorientierung engagieren (explorieren, planen, selbstwirksam
sind), wenn die Lehrer/innen ihre Eltern in diesem Bereich in die schulische Arbeit ein-
beziehen (vgl. Krumm 1995; Pekrun 1997; Wild 2003).

4 Methoden

Stichprobe

Die vorliegende Studie ist Teil eines Interventionsprojekts mit dem Ziel, Eltern aktiv in
die schulische Berufsorientierung einzubeziehen. Regelschullehrer/innen wurden trai-
niert, zwei Abende zum Thema ,,VVor- und Nachbereitung des Berufspraktikums* so zu
gestalten, dass Jugendliche mit ihren Eltern gemeinsam das Praktikum individuell vorbe-
reiten, zielgerichtete Planungsaktivitdten unternehmen und die Praktikumserfahrungen
systematisch reflektieren konnten. Dieses Projekt richtete sich insbesondere an Schi-
ler/innen von Thiringer Regelschulen und ihre Eltern. Damit wurde Berichten von Leh-
rer/innen aus ihrer Praxis sowie Ergebnissen eigener qualitativer Vorstudien (vgl. May-
hack/Kracke 2008) Rechnung getragen, dass Eltern von Regelschiilerinnen und Regel-
schilern haufig nicht an Veranstaltungen im Rahmen der schulischen Berufsorientierung
teilnehmen. Daher werden schulische Bemuhungen in diesem Bereich innerhalb der Fa-
milie nicht aufgegriffen.

Jugendliche wurden vor Beginn (ca. 2 Wochen) und nach dem Ende (ca. 1 Woche)
der MalRnahme dazu befragt, wie sie das Engagement von Lehrer/innen und Eltern fiir ih-
re Berufsorientierung wahrnehmen und wie aktiv sie selbst aktuell im Prozess der Be-
rufsorientierung sind. Des Weiteren wurden sie gefragt, inwiefern sie ein Bemihen ihrer
Lehrer/innen wahrnehmen, die Eltern in Fragen der schulischen Berufsorientierung ein-
zubeziehen.

Die hier berichteten Ergebnisse basieren auf den Fragebogendaten der Jugendlichen
zum ersten Messzeitpunkt, der vor der Intervention stattfand. Es nahmen 236 Jugendliche
an der Befragung teil. Davon waren 52% weiblich, im Mittel waren die Jugendlichen
14,8 Jahre alt (SD = 1.16) und besuchten siebte, achte und neunte Klassen von Thiringer
Regelschulen. Die Befragung fand zwischen Februar und April 2009 statt.

Erhebungsinstrumente

Der Fragebogen erfasste a) soziodemographische Daten (Geschlecht, Alter), b) Berufsori-
entierungsaktivitaten der Jugendlichen (Exploration, Planung, Selbstwirksamkeit), c) be-
rufsbezogene Unterstlitzung (separat durch Lehrer/innen und Eltern) und d) Elterneinbe-
zug durch Lehrer/innen in schulische Aktivitaten der Berufsorientierung. Die Jugendli-
chen hatten bei allen Items auf einer vierstufigen Likertskala die Antwortmdglichkeiten 1
(gar nicht) bis 4 (sehr oft).
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Berufsorientierungsaktivitaten der Jugendlichen. In Bezug auf die Aktivitaten der Ju-
gendlichen im Rahmen ihrer Berufsorientierung wurden drei Aspekte erfasst, die in der
Literatur als zentral flir eine angemessene Auseinandersetzung mit der Entwicklungsauf-
gabe beschrieben und als Berufswahlbereitschaft bezeichnet werden (vgl. Savickas 2005;
Hirschi 2007): berufsbezogene Explorationsaktivitaten, Planungsstrategien und Selbst-
wirksamkeitserwartungen. (1) Die berufsbezogenen Explorationsaktivitaten wurden mit-
tels einer Skala von Kracke/Dietrich (2008) erfasst, die das Nachdenken Uber eigene In-
teressen und Fahigkeiten sowie die allgemeine Informationssuche tber berufliche Mdég-
lichkeiten anspricht. Die aus sechs Items bestehende Skala (z.B. ,,Ich habe lberlegt, wel-
che Berufe oder Studienfacher am besten zu meinen Starken und Schwachen passen
kénnten®, ,,Ich habe mir angesehen, welche Arten von Berufsabschliissen es tberhaupt
gibt*) weist mit einem Cronbachs Alpha von = .82 eine sehr gute interne Konsistenz auf.

(2) Die berufsbezogene Planung wurde mit einer Modifikation der Skala ,,Planungs-
strategien* von Maag-Merki (vgl. Steinert u.a. 2003) erfasst. Die urspriingliche Skala bil-
det den zeitlichen und inhaltlichen Ablauf der Bearbeitung von Lernaufgaben ab. Die
Itemformulierungen wurden mit dem Fokus auf berufsbezogene Aufgaben modifiziert.
Die Reliabilitat der 5-1tem Skala (z.B. ,,Wenn ich eine schwierige berufsbezogene Auf-
gabe vor mir habe, lege ich fest, in welcher Reihenfolge ich vorgehen will“) ist zufrieden-
stellend (Cronbachs Alpha = .74).

(3) Die berufsbezogene Selbstwirksamkeit wurde mit einer von Vuori/Vinokur (2004)
entwickelten Skala angesprochen. Das Konstrukt bildet ab, inwieweit sich die Jugendli-
chen bestimmte Aktivitaten, die fir die Berufswahl wichtig sind, zutrauen. Die interne
Konsistenz der aus sechs Items bestehenden Skala (z.B. ,,Was denkst Du, wie gut kannst
Du die Starken und Interessen herausfinden, die fur eine erfolgreiche Berufs- und Stu-
dienwahl wichtig sind?*) ist mit einem Alpha von .73 zufriedenstellend.

Berufsbezogene Unterstltzung durch Lehrer/innen und Eltern. Die Unterstiitzung, die die
Jugendlichen in ihren Mikrokontexten Schule und Elternhaus erhielten, wurde durch die
separat wahrgenommenen berufsbezogenen Unterstiitzungsleistungen durch Eltern und
Lehrer/innen erfasst. Die berufshezogene Unterstiitzung durch Eltern wurde mit der Skala
»Elterliche Unterstiitzung in der Berufsorientierung” von Dietrich/Kracke (2009) abge-
bildet, die aus funf Items (z.B. ,,Meine Eltern helfen mir bei der Suche nach einem geeig-
neten Studium bzw. einer Ausbildung®) besteht. Die Reliabilitat ist mit einem Cronbachs
Alpha von .85 sehr gut.

Die berufsbezogene Unterstiitzung durch die Lehrer/innen wurde mit einem eigens
entwickelten an die Skala von Scheerens/Bosker (vgl. Steinert u.a. 2003) ,,Zufriedenheit
der Schiler mit den Lehrkraften“ angelehnten Instrument erfasst. Die urspriingliche Skala
fokussiert zwei Aspekte der Schulkultur, die eine geordnete Lernumgebung und lernun-
terstiitzende Orientierungen und Sozialbeziehungen adressieren. In der vorliegenden Stu-
die wurden die urspriinglichen Items unter der Perspektive Berufsorientierung umformu-
liert. Die modifizierte Skala wurde um ein Item gekiirzt. Die Reliabilitadt der nun aus
sechs Items bestehenden Skala (z.B. ,,Unserer Lehrerinnen und Lehrer kiimmern sich
auch darum, wenn ein Schiler Probleme mit seiner Berufswahl hat*) lag bei einem Alpha
von .90.

Einbezug der Eltern in schulische Aktivitaten der Berufsorientierung durch Initiative der
Lehrer/innen. Um den Elterneinbezug in schulische Aktivitaten der Berufsorientierung zu
erfassen, wurde die Skala ,,Kooperation von Eltern und Mathematik-Lehrer/innen“ von
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Pekrun und Kollegen (vgl. Ramm u.a. 2006) adaptiert. Die urspriingliche Skala erfasst
die Forderung selbstbestimmter Lernformen der Schiller/innen im Mathematikunterricht,
unterstitzt durch Eltern und Lehrer/innen. Die Items wurden so umformuliert, dass nun-
mehr der Fokus auf der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrer/innen auf der beruflichen
Entwicklung der Jugendlichen lag. Die Reliabilitat der modifizierten aus sieben Items be-
stehenden Skala (z.B. ,,Unser Lehrer/Unsere Lehrerin hat meine Eltern angeregt, gemein-
sam mit mir Uber die Berufswahl nachzudenken®) ist mit einem Alpha von .88 sehr gut.

5 Ergebnisse

Bevor die Bedeutung der sozialen Unterstiitzung fiir den Berufsorientierungsprozess der
Jugendlichen néher betrachtet wird, sollen kurz die in Tabelle 1 dargestellten Mittelwerte
der in der Untersuchung betrachteten Skalen kommentiert werden.

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der in die Untersuchung
einbezogenen Skalen

M SD
Exploration 2.9 .65
Planung 2.9 .53
Selbstwirksamkeit 2.9 51
Berufsbezogene Unterstiitzung der Eltern 3.2 .65
Berufsbezogene Unterstiitzung der Lehrer/innen 2.7 .78
Elterneinbezug durch Lehrer/innen 2.6 .72

Insgesamt reflektieren die Mittelwerte der Skalen, die empirisch tber dem theoretischen
Skalenmittelwert von 2,5 liegen, dass die Mehrzahl der Jugendlichen die Unterstit-
zungsleistungen, die sie von Eltern und Lehrer/innen erleben sowie die Bereitschaft ihrer
Lehrkrafte, die Eltern in die schulische Berufsorientierung einzubeziehen, als tendenziell
eher hoch einschétzten. Ebenso zeigt sich, dass die Jugendlichen selbst in der Mehrzahl
aktiv explorierten, gezielt bei der Planung ihrer Berufswahl vorgingen und sich als relativ
selbstwirksam erlebten. Allerdings machen die Standardabweichungen der Skalen deut-
lich, dass sich die Heranwachsenden in der Wahrnehmung ihrer eigenen Aktivitaten und
der sozialen Unterstiitzung erheblich voneinander unterschieden. Separate Analysen, die
hier nicht berichtet werden, zeigen, dass sich die befragten ménnlichen und weiblichen
Jugendlichen in ihren Einschatzungen sehr &hnlich waren.

Zusammenhang zwischen der Unterstitzung durch Eltern und Lehrer/innen und
der beruflichen Entwicklung der Jugendlichen

Um zu Uberprifen, inwiefern die Unterstiitzung von Eltern und Lehrer/innen und der EI-
terneinbezug durch Lehrer/innen im Bereich der Berufsorientierung hilfreich fur die Be-
schaftigung der Jugendlichen mit ihrer beruflichen Entwicklung war, wurden bivariate
Korrelationen berechnet. Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse im Uberblick.
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Tabelle 2: Bivariate Zusammenhénge zwischen der Unterstlitzung durch Eltern und
Lehrer/innen und den berufsbezogenen Aktivitaten der Jugendlichen

(n=213)
1 2 3 4 5
1. Exploration -
2. Planung A3F* -
3. Selbstwirksamkeit 37 45 -
4. Unterstutzung der Eltern 31 .28*** A5*** -
5. Unterstiitzung der Lehrer/innen 25%** L.29%** A8*** 25%** -

Note: ***p< .001.

Es zeigt sich unseren Erwartungen entsprechend, dass Jugendliche, die ihre Eltern als
unterstlitzend wahrnahmen, auch eher intensiv explorierten, ihre Berufswahl systemati-
scher planten und sich als selbstwirksamer erlebten. Das Gleiche gilt fir die Unterstlt-
zung durch die Lehrerkrafte. Umgekehrt heiflt das auch, dass Jugendliche, die sich von
Eltern und Lehrer/innen weniger unterstltzt fuhlten, auch weniger intensiv ihre Berufs-
wahl vorantrieben. Darlber hinaus reflektieren die Korrelationskoeffizienten, dass die
von den Jugendlichen wahrgenommene Unterstlitzung durch Lehrer/innen und Eltern in
einem bedeutsamen Zusammenhang stehen, der allerdings nicht sehr groR ist. Das weist
darauf hin, dass flr die Jugendlichen die Hilfe beider wichtiger Sozialisationspartner
weitgehend unabhangig voneinander positiv war.

Bedeutung des Elterneinbezugs in die schulische Berufsorientierung durch
Lehrer/innen fur die berufliche Entwicklung der Jugendlichen

Um zu ermitteln, inwiefern die Tatsache, dass Lehrer/innen Eltern in die schulische Be-
rufsorientierung einbeziehen, lber die bereits bekannten positiven Zusammenhéange zwi-
schen der Unterstltzung von Eltern und Lehrpersonal und der beruflichen Orientierung
Jugendlicher hinaus forderlich ist, wurden Regressionsanalysen durchgefiihrt. In diese
wurden jeweils getrennt Exploration, Planungsaktivitaten und Selbstwirksamkeit als Kri-
terien einbezogen. Pradiktoren waren Unterstiitzung durch Eltern (Schritt 1), Unterstit-
zung durch Lehrer/innen (Schritt 2) und Einbezug der Eltern durch die Lehrer/innen
(Schritt 3). Diese wurden jeweils nacheinander in die Regression aufgenommen, um Ver-
anderungen in der Vorhersagekraft der einzelnen Prédiktoren durch die Hinzunahme der
anderen sowie in Bezug auf die aufgeklarte Varianz nachvollziehen zu kénnen. In Tabelle
3 sind die Ergebnisse fiir das Explorationsverhalten der Jugendlichen dargestellt.
Zunéchst wird im zweiten Schritt der Regressionsanalyse deutlich, dass durch die
gemeinsame Betrachtung der beiden Unterstiitzungsquellen mehr Varianz im Explorati-
onsverhalten der Jugendlichen aufgekléart werden kann, als wenn die Eltern als alleinige
Unterstiitzungsquelle (Schritt 1) betrachtet werden. Das weist auf den oben beschriebenen
unabhangigen positiven Effekt der beiden Erziehungspartner fuir die Berufsorientierung
der Jugendlichen hin. Schritt 3 beantwortet die Frage, inwiefern der Einbezug der Eltern
in die schulische Berufsorientierung durch die Lehrer/innen noch ein zusétzlicher Gewinn
fiir die Jugendlichen ist. Wie erwartet, wird durch den Elterneinbezug noch weitere Vari-
anz im Explorationsverhalten der Jugendlichen aufgeklért. Das heilt, die Jugendlichen
profitierten zusétzlich davon, wenn neben die Unterstutzung ihrer Eltern und Lehrer/in-
nen ein aktives Bestreben ihrer Lehrer/innen trat, die Eltern explizit in schulische Belange
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der Berufsorientierung einzubeziehen. Dass im dritten Schritt der Effekt der Lehrer/in-
nenunterstiitzung statistisch nicht mehr bedeutsam wird, liegt daran, dass Lehrer/innen-
unterstlitzung und Elterneinbezug durch Lehrkrafte eng zusammenhéngen (r = .51***),
Das konnte darauf hinweisen, dass Lehrer/innen, die ihre Schiler unterstiitzten, auch
starker dazu tendierten, Eltern zum Wohle ihrer Kinder in die Schule einzubeziehen.

Tabelle 3: Bedeutung der Unterstiitzung durch Lehrer/innen und Eltern sowie des
Elterneinbezugs fir das Explorationsverhalten der Jugendlichen —
Korrelationen, Beta-Gewichte und aufgeklarte Varianz (n = 191)

Exploration
r B SEB Beta Anderung in R2

1. Schritt

Berufsbezogene Unterstlitzung der 31 Hxx .30 .07 31 .09

Eltern
2. Schritt

Berufsbezogene Unterstitzung der 31 Hxx .26 .07 .28%**

Eltern

Berufsbezogene Unterstiitzung der 22%* .13 .06 .16* A1

Lehrer/innen
3. Schritt

Berufsbezogene Unterstlitzung der 31 Hxx .20 .07 21

Eltern

Berufsbezogene Unterstitzung der 22%* .03 .07 .04

Lehrer/innen

Elterneinbezug .36%+* .24 .07 27 .16

Note: *p < .05, **p < .01, ***p< .001.

In Tabelle 4 zeigen die Ergebnisse der Regressionsanalyse zur systematischen Planung
der Jugendlichen wiederum die weitgehend unabhangig voneinander positiv wahrge-
nommenen Unterstutzungsleistungen durch Lehrer/innen und Eltern. Auch die Tatsache,
ob Lehrer/innen die Eltern in die schulische Berufsorientierung einbezogen, ist positiv
mit der systematischen Planung der Jugendlichen assoziiert. Allerdings gehen Leh-
rer/innenunterstiitzung und Elterneinbezug kaum unabhdngig voneinander mit einer akti-
veren Planung der Jugendlichen einher. Der positive Effekt des Elterneinbezugs auf die
systematische Planung der Jugendlichen geht offenbar weitgehend darauf zuriick, dass
die Lehrer/innenunterstiitzung systematisches Planen forderte und mit dem Elterneinbe-
zug eng verbunden war. Insgesamt wird dadurch in dem Modell, das sowohl Eltern- und
Lehrer/innenunterstitzung als auch Elterneinbezug beriicksichtigt, nicht mehr Varianz
des jugendlichen Planungsverhaltens aufgeklart.
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Tabelle 4: Bedeutung der Unterstiitzung durch Lehrer/innen und Eltern sowie des Elter-
neinbezugs fir die Planungsstrategien der Jugendlichen — Korrelationen, Be-
ta-Gewichte und aufgeklérte Varianz (n = 207)

1. Schritt
Berufsbezogene Unterstiitzung der
Eltern

2. Schritt
Berufsbezogene Unterstiitzung der
Eltern
Berufsbezogene Unterstiitzung der
Lehrer/innen

3. Schritt
Berufsbezogene Unterstiitzung der
Eltern
Berufsbezogene Unterstiitzung der
Lehrer/innen
Elterneinbezug

Dgx

DGxH

DB

25

26***

25

B

.20

.16

.15

14

11

.09

Planung
SEB

.05

.05

.05

.06
.05

.06

Beta

DB

.20™

21

A7

.16”

11

Anderung in R?

.06

.10

10

Note: *p < .05, **p < .01, ***p< .001.

In Bezug auf die Selbstwirksamkeit der Jugendlichen zeigt sich ein &hnliches Bild wie
hinsichtlich der systematischen Planung (siehe Tabelle 5).

Tabelle 5: Bedeutung der Unterstiitzung durch Lehrer/innen und Eltern sowie des
Elterneinbezugs fir die berufsbezogene Selbstwirksamkeit der Jugendlichen
— Korrelationen, Beta-Gewichte und aufgeklarte Varianz (n = 205)

Selbstwirksamkeit

r B SEB Beta Anderung in R2

1. Schritt

Berufsbezogene Unterstiitzung der A3 .33 .05 A3 .18

Eltern
2. Schritt

Berufsbezogene Unterstiitzung der 437 .26 .05 .34***

Eltern

Berufsbezogene Unterstiitzung der AT .26 .04 .39

Lehrer/innen .32
3. Schritt

Berufsbezogene Unterstiitzung der 43 .23 .05 31

Eltern

Berufsbezogene Unterstiitzung der AT .22 .04 .33

Lehrer/innen

Elterneinbezug 40" .08 .05 12 .33

Note: **p < .01, ***p< .001.

Zunéchst fallt auf, dass mit 33% ein verhaltnisméaRig groRer Anteil der Unterschiedlich-
keit der befragten Jugendlichen in ihrer berufswahlbezogenen Selbstwirksamkeit durch
die Berlicksichtigung der Fragen nach Eltern- und Lehrer/innenunterstiitzung sowie nach
dem Elterneinbezug aufgeklart werden kann. Die sozialen Unterstiitzungsvariablen sind
offenbar recht eng mit der Uberzeugung der Jugendlichen, in ihrer Berufsorientierung
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wirksam zu sein, assoziiert. Der positive Zusammenhang des Elterneinbezugs mit der
Selbstwirksamkeit der Jugendlichen geht offenbar darauf zuriick, dass die Lehrer/innen-
unterstlitzung ebenfalls positiv mit der Selbstwirksamkeit zusammenhangt und sie gleich-
zeitig eng mit dem Elterneinbezug verbunden ist. Insgesamt wird dadurch im Gesamtmo-
dell nicht mehr Varianz der jugendlichen Selbstwirksamkeit aufgekléart.

6 Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war es, die Rolle von Elternhaus und Schule fur die
Bewaltigung der fiir Jugendliche wichtigen Entwicklungsaufgabe, sich mit einer zukinf-
tigen Berufstatigkeit zu beschaftigen, zu untersuchen. Dabei wurde in Anlehnung an fri-
here Studien zum einen betrachtet, was jede Sozialisationsinstanz einzeln zur Unterstiit-
zung wichtiger Komponenten der Berufswahlbereitschaft von Jugendlichen beitragt. Zum
anderen wurde ankniipfend an entwicklungspsychologische Uberlegungen zur Bedeut-
samkeit der Interaktion von Sozialisationskontexten fiir die individuelle Entwicklung von
Heranwachsenden untersucht, inwiefern es fiir die Berufsorientierung Jugendlicher be-
sonders hilfreich ist, wenn sie erleben, dass ihre Eltern in schulische Aktivitaten zur Be-
rufsorientierung eingebunden werden. Diese Einbindung wurde als von Lehrer/innen in-
itiierter Austausch mit Eltern tGber aktuelle schulische Berufsorientierungsaktivitaten ope-
rationalisiert. Mit Blick auf einen Kooperationsprozess, der deutlich komplexer und stér-
ker von Gegenseitigkeit gepragt ist, ist dies nur ein Teilaspekt. Dieser reflektiert aber
schulische Realitat, in der Arbeit mit Eltern als Aufgabe von Lehrer/innen definiert wird,
die aber in sehr unterschiedlichem Malie von Lehrer/innen wahrgenommen wird (vgl.
Dedering 2002; KMK 2003; Thuringer Kultusministerium 2008).

Die Ergebnisse zeigen, dass friihere Befunde zur Bedeutung elterlicher Unterstiitzung
und Unterstutzung durch Lehrer/innen fur die bessere Bewahrung Jugendlicher im Be-
rufsorientierungsprozess repliziert werden kénnen (vgl. Kracke/Noack 2005; Oechsle u.a.
2009; Beinke 2000). Die hier erhobenen zentralen Aspekte der Berufswahlbereitschaft,
Exploration, systematisches Planen und Selbstwirksamkeit, sind dann starker ausgepragt,
wenn Jugendliche ihre Eltern und Lehrer/innen als unterstlitzend wahrnehmen. Dabei ist
wichtig zu bemerken, dass in der vorliegenden Studie der Effekt der Lehrer/innenunter-
stiitzung nahezu gleich stark ist wie der der Eltern und dass beide Instanzen unabhéangig
voneinander positiv mit den Facetten der Berufswahlbereitschaft Jugendlicher zusam-
menh&ngen. Als wichtige Implikation l&sst sich von diesem Befund ableiten, dass auch
solche Jugendlichen geférdert werden, die nicht vom Elternhaus unterstiitzt werden, wenn
ihre Lehrer/innen bereit sind, sich ihrer anzunehmen. Das Lehrpersonal kann damit po-
tenziell eine kompensatorische Funktion ausiiben (vgl. Mayhack/Kracke 2009). Ist aller-
dings die Unterstiitzung sowohl im Elternhaus als auch in der Schule hoch, profitieren die
Heranwachsenden in ganz besonderem Male, wie bereits die Ideen von Bronfenbrenner
nahelegen (vgl. Epstein 1986). Dies gilt vor allem fiir ihre systematische Planung der Be-
rufswahl und ihre berufsbezogene Selbstwirksamkeit.

Der neue Zugang zur Frage der sozialen Unterstiitzung von Jugendlichen im Berufs-
orientierungsprozess in unserer Studie erfolgte durch die Konstruktion der Dimension
Einbezug der Eltern durch die Lehrer/innen. Diese Skala wurde auf der Basis qualitativer
Vorstudien mit Lehrer/innen und Eltern gebildet (vgl. Mayhack/Kracke 2008). Sie sollte
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zum einen das von Jugendlichen erlebte AusmaR des Austausches von Eltern und Leh-
rer/innen Uber ihre Berufsorientierung erfassen und zum anderen zur Beratung von Leh-
rer/innen dienen, die Zusammenarbeit mit Eltern konkret zu verbessern. Unsere Ergebnis-
se zeigen, dass sich Jugendliche intensiver mit bestimmten Berufsorientierungsaktivitaten
beschéftigen bzw. eine groere Berufswahlbereitschaft aufweisen, wenn sie den Eindruck
haben, dass die Lehrer/innen ihre Eltern in schulische Aktivitaten zur Berufsorientierung
einbeziehen. In Bezug auf das Konstrukt Elterneinbezug ist allerdings zu bemerken, dass
eine erhebliche Uberschneidung mit der durch die Jugendlichen wahrgenommenen Leh-
rer/innenunterstlitzung im Bereich Berufsorientierung vorliegt. Diese ist allerdings nicht
so hoch, dass beide Facetten als Konstrukte nicht mehr trennbar wéaren. Aus der Sicht von
Jugendlichen scheint es also Lehrer/innen zu geben, die ihnen den Eindruck vermitteln,
an der gesamten Personlichkeit der Jugendlichen interessiert zu sein. Das kénnte sich so-
wohl in der spezifischen Unterstiitzung der Heranwachsenden als auch im gleichzeitigen
schulischen Einbezug des Elternhauses zum Wohle der Kinder aufiern. Im Gegensatz da-
zu gibt es andere Lehrkrafte, die weder an den Jugendlichen noch an den Eltern interes-
siert sind.

Hinsichtlich der systematischen Planung der Jugendlichen und ihrer berufsbezogenen
Selbstwirksamkeit scheint weitgehend unerheblich, welche Facette des Lehrer/innenver-
haltens wahrgenommen wird, um die positive Auswirkung abzubilden. Sowohl die wahr-
genommene Unterstitzung durch Lehrer/innen als auch der Eindruck, dass Lehrer/innen
ihre Eltern einbeziehen, hdngen damit zusammen, dass Jugendliche systematischer ihre
Berufswahl planen und sich selbstwirksamer fiihlen. Werden beide Facetten gemeinsam
untersucht, hat der Elterneinbezug keinen eigenstandigen Beitrag zur Erklarung von Un-
terschieden in Planung und Selbstwirksamkeit.

Fokussiert man aber das Explorationsverhalten der Jugendlichen, zeigt sich, dass es
fiir die aktive Informationssuche einen zusétzlichen Erklarungswert hat, wenn die Eltern
von den Lehrer/innen in die schulische Berufsorientierung einbezogen werden. Inhaltlich
konnte das bedeuten, dass durch den Einbezug der Eltern in die schulische Berufsorien-
tierung diese zielgerichtet angeregt werden, mit ihren Kindern Berufsorientierungsakti-
vitaten zu verfolgen, die im Einklang mit schulischen Zielen stehen. Damit ware ein we-
sentliches Ziel von Lehrer/innen-Eltern-Kooperation erreicht: die Verfolgung gemeinsa-
mer Ziele zum Wohle des Kindes.

Einschrankungen der Studie und Ausblick auf zuklnftige Forschung

In der vorliegenden Studie wurden lediglich die Jugendlichen selbst zu den wahrgenom-
menen Unterstlitzungsdimensionen von Eltern und Lehrer/innen befragt. Um allerdings
die subjektiven Einschatzungen der Heranwachsenden relativieren zu kénnen und zu er-
fahren, ob diese tatsachlich das Verhalten von Eltern und Lehrer/innen widerspiegeln,
waére flr zukinftige Forschung anzustreben, neben den Auskiinften der Jugendlichen
auch Angaben von Lehrer/innen und Eltern (ber ihr eigenes Erleben und Verhalten im
Bereich der schulischen Berufsorientierung zu erfassen.

Des Weiteren basieren die hier vorgestellten Ergebnisse auf Angaben im Querschnitt,
die keine Aussagen Uber konkrete Wirkrichtungen der Eltern und Lehrkréfte auf die Ju-
gendlichen oder aber auch umgekehrt zulassen. Daher wdre es wiinschenswert, die Zu-
sammenhénge zwischen den hier betrachteten Eltern- und Lehrer/innenverhaltensweisen
auf der einen Seite und denen der Jugendlichen auf der anderen Seite im Langsschnitt zu
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erfassen. Damit kénnte ermittelt werden, ob wie vermutet das Unterstlitzungsverhalten
von Eltern und Lehrer/innen sowie der Elterneinbezug durch das Lehrpersonal die ange-
nommene Wirkung auf das Verhalten der Jugendlichen hat.

Erste Antworten auf die Frage, ob Veranderungen im Lehrer/innenverhalten auch mit
Verénderungen im Schiilerverhalten und in der Elternwahrnehmung einhergehen, erwar-
ten wir aus der eigenen Interventionsstudie, welche die hier beschriebenen Konstrukte
zum einen im Langsschnitt erfasst und zum anderen durch ein gezieltes Trainingspro-
gramm zu beeinflussen versucht (vgl. Mayhack, in VVorbereitung).

Insgesamt legen diese differentiellen Befunde nahe, dass es fiir zukinftige Forschung
im Bereich jugendlicher Berufsorientierung hilfreich sein dirfte, sowohl die Unterstit-
zung durch Eltern als auch Lehrer/innen zu erfassen, wenn man jugendliche Berufsorien-
tierungsprozesse verstehen und Ansatzpunkte fiir die optimale Férderung von Jugendli-
chen erhalten méchte. Darliber hinaus erscheint es zielfiihrend, fir das theoretische Ver-
stdndnis schulischer Unterstiitzung im Berufsorientierungsprozess, fur die Aus- und
Weiterbildung von Lehrkréften aber auch um systematische Ansatzpunkte fir die Anre-
gung von Kooperationen zwischen Elternhaus und Schule zu erhalten, den von Leh-
rer/innen initiierten Einbezug von Eltern stérker in den Blick zu nehmen.
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Allgemeiner Teil - Aufsatze

Der Einfluss des elterlichen Inputs
auf die Sprachentwicklung
bilingualer Kinder: Evidenz aus
russischsprachigen
Migrantenfamilien in Berlin

Annegret Klassert, Natalia Gagarina

L
Annegret Klassert

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag betrachtet den Einfluss des elterlichen Inputs auf die
Sprachentwicklung bilingual aufwachsender Migrantenkinder. Dazu werden
zunéchst die Debatte sowie der aktuelle Forschungsstand beziiglich der Frage
dargestellt, welche Sprache Eltern mit Migrationshintergrund mit ihren Kin-
dern sprechen sollten, um deren Sprachentwicklung optimal zu unterstiitzen.
Zur Klarung dieser Frage wird eine Studie mit 45 vier- bis sechsjahrigen Kin-
dern russischsprachiger Migranten aus Berlin vorgestellt. Es wurden drei
Gruppen verglichen, welche sich einzig durch die Menge des zu Hause ge-
sprochenen Deutschs unterschieden. Die statistische Auswertung ergab keinen
Unterschied zwischen den Gruppen in den Fahigkeiten der deutschen Sprache,
jedoch signifikante Unterschiede in der russischen Sprache. Demnach kann
kein forderlicher Einfluss der Verwendung des Deutschen durch Eltern mit Natalia Gagarina
Migrationshintergrund auf die Entwicklung dieser Sprache bei ihren Kindern

nachgewiesen werden. Thre Sprachentwicklung in der Herkunftssprache Russisch ist jedoch maBgeblich
vom Sprachangebot der Eltern abhéngig. Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse und mit dem Wissen, dass
fiir die Eltern-Kind-Beziehung die Beherrschung der Muttersprache der Eltern sehr wichtig ist, kann man
den Gebrauch der Muttersprache durch die Eltern nur unterstiitzen.

Schlagworte: bilingualer Spracherwerb, elterlicher Input, Migration, grammatische und lexikalische Fa-
higkeiten

Impact of Parental Language on Bilingual Language Acquisition: Evidence from German Russian Im-
migrant Families in Berlin

Abstract

The present contribution explores the impact of parental input on lexical and grammatical skills in the German
and Russian language of bilingual immigrant children in Berlin. Additionally, it addresses the debates on the
choice of language for communication between parents and children with a migration background and the op-
timal support for language development. The study examines the data of 45 Russian-speaking immigrant chil-
dren aged four to six which were grouped according to the amount of German spoken at home. The results
show no significant support in the development of the German language in children if parents speak the non-
native language with them, whereas competence in Russian noticeably diminishes since the development of
this language is crucially dependent on the linguistic input of parents. Considering the importance of commu-
nication and social contact between parents and their children and the role of language in this tandem, the
study provides evidence in favour of the use of the mother tongue by parents at home.

Keywords: Bilingual language acquisition, parental input, migration, grammatical and lexical competence
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1 Einleitung

Die Bedeutung des Inputs im monolingualen und bilingualen Spracherwerb wird von un-
terschiedlichen theoretischen Ansétzen als zentral angesehen (vgl. Guelzow/Gagarina
2007, Tomasello 2003, 2006). Unter Input wird hierbei das Sprachangebot verstanden,
das Kinder aus ihrer Umwelt erhalten (vgl. Szagun u.a. 2006).

Bei bilingualen Kindern unterscheidet sich der Input auf natiirliche Weise, je nach-
dem, welche Sprache mit dem Kind gesprochen wird. Bei Kindern von Eltern mit Migra-
tionshintergrund ist das zum einen die Herkunftssprache bzw. Muttersprache der Eltern
und zum anderen die von der Mehrheit gesprochene Umgebungssprache, welche fiir Mi-
grant/innen der ersten Generation eine Fremdsprache darstellt.

Der Einfluss des Sprachgebrauchs zu Hause auf die bilinguale Sprachentwicklung
wurde viel und widerspriichlich diskutiert. Der vorliegende Artikel zielt darauf ab, die
Debatte sowie den aktuellen Forschungsstand darzulegen und, in Verbindung mit einer
eigenen empirischen Untersuchung die Frage zu klédren, welchen Einfluss der sprachliche
Input zu Hause auf die Beherrschung von Herkunfts- und Umgebungssprache bei Kinder
russischer Migrant/innen der ersten Generation in Berlin hat.

In der Literatur besteht Ubereinstimmung, dass die Sprachkompetenz unter bilingua-
len Umsténden in besonderem Malle von der Menge des Inputs in der jeweiligen Sprache
abhéngig ist (vgl. Bhatia/Ritchie 1999; De Houwer 2007; Gutierrez-Clellen/Kreiter 2003;
Pearson 2007; Pearson u.a. 1997).

Es kann keinesfalls als gegeben angesehen werden, dass ein Kind, das mit zwei oder
mehreren Sprachen aufwichst, diese Sprachen auf dem gleichen Niveau beherrscht wie
ein Kind, das mit nur einer dieser Sprachen aufwichst. Kinder mit Migrationshintergrund
im Kindergarten- und Grundschulalter unterscheiden sich durch den spéteren Kontakt mit
der Umgebungssprache und den geringeren Input in dieser Sprache in ihren sprachlichen
Fahigkeiten von gleichaltrigen monolingualen Kindern (vgl. Jeuk 2003; Klassert/Kausch-
ke/Gagarina 2009; Kostyuk 2005).

Studien haben gezeigt, dass Migrant/innen mit ihren Kindern in den Jahren vor Kin-
dergarteneintritt iiberwiegend in ihrer Herkunftssprache sprechen und im Kindergarten-
und Schulalter hdufig zum vermehrten Gebrauch der Umgebungssprache iibergehen (vgl.
Reich 2007). Laut DJI-Kinderbetreuungsstudie (2005), an der 1.008 Familien teilnahmen,
wird mit Kindern im Kindergartenalter in 6 Prozent der ausldndischen Familien aus-
schlielich deutsch gesprochen, in 34 Prozent das Deutsche als Hauptsprache verwendet
und in 60 Prozent die Herkunftssprache gesprochen. In Aussiedlerfamilien wird geméR
den Daten der DJI-Kinderbetreuungsstudie zu 15 Prozent ausschlie8lich deutsch gespro-
chen, zu 50 Prozent das Deutsche als Hauptsprache und zu 35 Prozent die Herkunftsspra-
che (hauptséchlich Russisch) verwendet.

Jedoch bestehen bei Eltern und Fachkriften Unsicherheiten, welche Sprachwahl im
Umgang mit dem Kind am geeignetsten erscheint. Diesbeziiglich lassen sich zwei Ex-
trempositionen ausmachen:

Die Vertreter der einen Position raten Eltern, die die Umgebungssprache als Zweit-
sprache beherrschen, zu einer ausschlieflichen Verwendung der Herkunftssprache im
Umgang mit ihren Kindern. Dieser Ratschlag basiert von linguistischer Seite auf der Be-
obachtung, dass die Sprachtrennung einen positiven Einfluss auf die Sprachentwicklung
zweisprachig aufwachsender Kinder hat (nachgewiesen fiir Kinder, deren Eltern verschie-
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dene Sprachen sprechen von Koehn/Miiller 1990; Meisel 1989). Das wird daran festge-
macht, dass die Kinder zu kompetenten Sprechern beider Sprachen werden und weniger
die Sprachen mischen. Es gibt aber ausreichend Evidenzen, dass Sprachmischen ein
,hormales® bilinguales Verhalten darstellt und kein Hinweis auf eine fehlende Trennung
der sprachlichen Systeme ist (vgl. Cantone 2007; Tracy/Lattey 2001).

Auch die Interdependenz- und die Schwellenhypothese (vgl. Cummins 1979; Skut-
nabb-Kangas/Toukomaa 1976) werden als Argument fiir die ausschlieBliche Verwendung
der Herkunftssprache durch die Eltern herangezogen. Sie besagen, dass der erfolgreiche
Erwerb einer zweiten Sprache nur auf der Basis einer gut entwickelten Erstsprache, wel-
che ein bestimmtes Schwellenniveau iiberschritten hat, erfolgen kann. Siebert-Ott (2001)
legt ausfiihrlich dar, dass diese Theorien empirisch nicht bestétigt werden konnten.

Ein weiteres linguistisches Argument fiir den Gebrauch der Herkunftssprache mit
dem Kind ist, dass die Eltern mit den Kindern die Sprache sprechen sollten, die sie am
besten beherrschen, um den Kindern ,,komplexen authentischen Input* (Keim/Tracy 2007,
S. 138) anbieten zu konnen (vgl. Butzkamm 2002).

AuBlerdem gibt es ein wichtiges psychosoziales Argument fiir die Verwendung der
Herkunftssprache: Wenn Kinder nicht die Sprache beherrschen, in der die Eltern addquat
kommunizieren kénnen, macht es das fiir die Eltern schwierig, ihre Rolle als primére Be-
zugsperson im Sozialisationsprozess zu erfiillen. Diese Situation hat einen negativen Ein-
fluss auf die Ndhe und Intimitdt zwischen Eltern und Kindern (vgl. Portes/Hao 1998;
Wong Fillmore 2000).

Die Vertreter der zweiten Extremposition pléddieren fiir die verstirkte oder ausschlieB3-
liche Verwendung der Umgebungssprache der Eltern im Umgang mit ihren Kindern.

Teilweise beruht die Empfehlung auf der Sicht, dass Zweisprachigkeit ein Risiko fiir
die Sprachentwicklung ist. Allerdings wird diese Position in der linguistischen und péd-
agogischen Forschung seit den 1950er Jahren nicht mehr vertreten (vgl. Kracht 2000;
Siebert-Ott 2001; Tracy 2007).

In Bezug auf Kinder mit Migrationshintergrund wird die bilinguale Erwerbssituation
jedoch immer wieder als Risikofaktor wahrgenommen. So haben z.B. Studien wie PISA
(vgl. Baumert u.a. 2001) oder IGLU (vgl. Bos u.a. 2004), die besonders schlechten schu-
lische Leistungen bei bilingualen Kinder mit Migrationshintergrund zum gro3en Teil auf
sprachliche Defizite zuriickgefiihrt. Esser (2007) schlussfolgert aus seinen Metaanalysen
des PISA- und CILS-Datensatzes (deren relevante Ergebnisse und Kritikpunkte unten
dargestellt werden): ,,Da die meisten Bedingungen fiir den Zweitspracherwerb einerseits
und fiir den Erwerb bzw. die Beibehaltung der Muttersprache andererseits gegenldufig
sind, findet der Erstspracherhalt in aller Regel auf Kosten des Zweitspracherwerbs statt
(und umgekehrt)* (Esser 2007, 0.S.).

In der Praxis wird weiterhin angenommen, dass die Eltern die Entwicklung der Um-
gebungssprache unterstiitzen kdnnen, indem sie mit ihren Kindern deutsch sprechen (vgl.
Keim/Tracy 2007). Mit der gleichen Intention verwenden Eltern die Umgebungssprache
verstdrkt spétestens dann, wenn die Kinder in den Kindergarten kommen (wie die zitier-
ten Daten der DJI-Kinderbetreuungsstudie (2005) verdeutlichen). Von linguistischer
Seite spricht das Argument des fehlerhaften, reduzierten Inputs gegen eine Wirksamkeit
diese MaBnahme. Wie bereits erwéhnt, scheint die Sprache von Eltern, die das Deutsche
als Fremdsprache beherrschen, nicht geeignet, um eine ausdifferenzierte Sprachentwick-
lung, wie sie fiir den Lernerfolg in der Schule nétig ist, zu unterstiitzen (vgl. Neumann
2008).



416 A. Klassert, N. Gagarina: Der Einfluss des elterlichen Inputs auf die Sprachentwicklung

Welchen Einfluss der Sprachgebrauch der Eltern im Umgang mit ihren bilingual auf-
wachsenden Kindern hat, wurde aus linguistischer Perspektive bisher kaum in gréBeren
Stichproben untersucht'. Im Folgenden werden die Studien von De Houwer (2007), Pear-
son u.a. (1997) und Gutierrez-Clellen/Kreiter (2003) dargestellt, die sich mit dem Zu-
sammenhang zwischen Input und der erreichten Kompetenz in beiden Sprachen bei bilin-
gual aufwachsenden Kindern auseinandersetzen.

De Houwer (2007) flihrte eine Studie mit 1899 Familien mit 6- bis 10jdhrigen Kin-
dern in Belgien durch, in denen mindestens ein Elternteil eine Herkunftssprache verwen-
dete. Anhand eines Fragebogens wurde erfasst, welche Sprache(n) die Eltern und Kinder
aktiv gebrauchen. Qualitative und quantitative Mafe fiir den Grad der Sprachbeherr-
schung in der jeweiligen Sprache wurden nicht erhoben. Die Auswertung ergab, dass alle
Kinder die Umgebungssprache sprachen, wahrend der Gebrauch der Herkunftssprache
stark variierte. Dabei waren die Chancen fiir den Erhalt der Herkunftssprache am hochs-
ten, wenn beide Eltern diese Sprache verwendeten und hochstens ein Elternteil die Um-
gebungssprache gebrauchte.

Eine weitere Auswirkung des Inputs wurde von Pearson u.a. (1997) untersucht. Sie
betrachteten den Zusammenhang zwischen der lexikalischen Entwicklung und der Menge
des Inputs bei 25 simultan englisch-spanisch bilingualen Kindern im Alter von 8 bis 30
Monaten. Die lexikalische Entwicklung in beiden Sprachen wurde durch den Elternfrage-
bogen ,,MacArthur Communicative Development Inventory* (vgl. Fenson u.a. 1993) und
dessen spanische Version (vgl. Jackson-Maldonado/Bates 1988) erfasst. Die Menge des
Inputs wurde durch Fragebogen erfasst, in denen die Eltern angaben, wie viel in den je-
weiligen Sprachen mit dem Kind interagiert wurde. Statistische Analysen ergaben eine
signifikante Korrelation zwischen der Menge des spanischen Inputs und den lexikali-
schen Fahigkeiten der Kinder. Die Ergebnisse fiir das Englische wurden von den Autoren
nicht dargestellt.

Gutierrez-Clellen/Kreiter (2003) beriicksichtigten in ihrer Studie mit 57 Schulkindern
aus lateinamerikanischen Migrantenfamilien in den USA den Einfluss des Inputs auf bei-
de Sprachen. Die allgemeinen sprachlichen Féhigkeiten wurden durch Fragebdgen von
den Eltern und Lehrer/innen eingeschitzt, zusétzlich wurde ein MaB fiir die grammati-
schen Fihigkeiten durch die Anzahl grammatischer AuBerungen in Narrativen erhoben.
Die genauen Erwerbsbedingungen, wie Dauer des Kontaktes und Menge des sprachlichen
Inputs zu Hause und auBlerhalb des Haushaltes, wurden durch Fragebogen ermittelt. Die
Auswertung ergab, dass die Menge des Spanisch-Inputs zu Hause ein aussagekriftiger
Pradiktor der grammatischen Performanz in dieser Sprache war. Die Menge des engli-
schen Inputs zu Hause oder in der Schule korrelierte nicht mit den Féhigkeiten in dieser
Sprache. Die Autoren fiihren das auf Probleme in der genauen Quantifizierung der In-
putmenge in der Umgebungssprache Englisch zuriick.

Zusammenfassend zeigen diese Studien klar, dass der Sprachgebrauch zu Hause der
wichtigste Faktor fiir den Erwerb der Herkunftssprache ist. Dies konnte auch bei der Be-
rlicksichtigung konkreter sprachlicher Testergebnisse fiir die lexikalischen und grammati-
schen Fahigkeiten belegt werden (vgl. De Houwer 2007; Pearson u.a. 1997; Gutierrez-
Clellen/Kreiter 2003).

Beziiglich der Féhigkeiten in der Umgebungssprache wurden die Zusammenhénge
zum Input weniger klar. De Houwer (2007) verwendet nur allgemeine Einschétzungen
der sprachlichen Kompetenz der Kinder. Daraus geht hervor, dass die Kinder bevorzugt
die Umgebungssprache verwenden, nicht aber, wie elaboriert ihre sprachlichen Fihig-
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keiten sind. Die Studie von Gutierrez-Clellen/Kreiter (2003), in der zuséitzlich ein Maf}
der grammatischen Féhigkeiten erhoben wurde, ergab auflerdem keinen Zusammenhang
zwischen dem Gebrauch der Umgebungssprache Englisch zu Hause und den grammati-
schen Fahigkeiten der Kinder in dieser Sprache.

Zusitzlich seien hier noch die Ergebnisse von Bridges (2009) angefiihrt. Sie fand eine
positive Korrelation zwischen dem Gebrauch der Umgebungssprache durch die Eltern
und den durch Elternfragebdgen erhobenen lexikalischen Fahigkeiten von 16-30 Monate
alten Kindern im Englischen in mexikanischen Migrantenfamilien in den USA. Auch eine
Metaanalyse aus der soziologischen Migrationsforschung beschiftigte sich mit dem Ein-
fluss des Sprachgebrauchs zu Hause auf die sprachlichen Fahigkeiten in der Umgebungs-
sprache (vgl. Esser 2006). Fiir die 15-jahrigen Kinder des CILS-Datensatzes®, der aus-
schlieBlich auf Fragebdgen zur Selbsteinschitzung basiert, fand Esser (20006) ,,Eine stark
negative Wirkung auf die Leseleistung in der Schule (...), wenn die Kinder speziell mit
ihren Eltern in der Sprache des jeweiligen Herkunftslandes kommunizieren® (S. 66f.)
Auch in den PISA-Daten wies er einen deutlich negativen Einfluss des Gebrauchs der
Muttersprache in den Familien auf die schulischen Leseleistungen nach. Essers Ergebnis-
se und Schlussfolgerungen wurden aus verschiedenen Griinden kritisiert. Roche (2009)
benennt das Fehlen intersubjektiver Messungen des Sprachstandes im Fall der CILS-
Daten, sowie das Fehlen produktiver Messungen des Sprachstandes in den PISA-Daten.
AuBerdem weist er auf die mangelnde Aussagekraft von Metaanalysen hin, ,,wenn die
einzelnen Studien, auf die sie sich stiitzen, eigentlich einen anderen Fokus haben* (Roche
2009, 0.5.).

Die im Folgenden dargestellte Studie hat zum Ziel, einen kldrenden Beitrag beziiglich
der Fragestellung zu liefern, welchen Einfluss der Sprachgebrauch von russischen Eltern
mit Migrationshintergrund auf die Entwicklung der Herkunfts- und Umgebungssprache
bei ihren Kindern hat. Die untersuchte Population, russische Migrantenfamilien in Berlin,
rangiert nach unterschiedlichen Zéhlungen auf den vordersten Pldtzen unter den Migran-
tengruppen (vgl. Reich 2007).

Es wird untersucht, ob der Gebrauch des Deutschen durch Eltern mit Migrationshin-
tergrund im Umgang mit ihren Kindern geeignet ist, den Spracherwerb in der Umge-
bungssprache auf lexikalischer und/oder grammatischer Ebene zu unterstiitzen. Fiir dieses
Ziel werden Stichproben verglichen, die sich nur durch die Menge des elterlichen Inputs
in der deutschen Sprache unterscheiden, und fiir den deutschen Sprachraum eine typische,
hiufige Spracherwerbskonstellation darstellen. Die fiir die Sprachentwicklung entschei-
denden Faktoren (vgl. Hamers/Blanc 2000; Pearson 2009; Reich 2008) ,sprachliche
Konstellation der Elternteile®, ,,Migrationshintergrund®, , Erwerbsdauer und Erwerbsbe-
ginn der Umgebungssprache®, ,,Anwesenheit élterer Geschwister* und ,,Geschlecht* wer-
den konstant gehalten.

2 Methode

Teilnehmer

Die hier verwendeten Daten stammen aus einer Stichprobe von 92 Kindern russischspra-
chiger Migrant/innen in Berlin im Alter von 4-6 Jahren.® Entwicklungsstorungen wurden
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anamnestisch ausgeschlossen. Die Stichprobe wurde nach drei Kriterien zusammenge-
stellt:

1. Alle Kinder erwarben als erste Sprache das Russische, wihrend die zweite Sprache
Deutsch seit dem Eintritt in die KiTa erworben wird.

2. Alle Kinder kamen bis spitestens zum dritten Geburtstag in die Kita.

3. Beide Elternteile der Kinder sind Migranten der ersten Generation. Sie sind in allen
Fillen monolingual russisch aufgewachsen.

Feststellung der sprachlichen Fdhigkeiten im Russischen und Deutschen

Die sprachlichen Féhigkeiten der Kinder der Stichprobe wurden auf der lexikalischen und
der grammatischen Ebenen parallel im Russischen und Deutschen durch Testverfahren
erfasst. Eine Zusammenfassung der verwendeten Methoden findet sich in der Tabelle 1.

Tabelle 1: Male der lexikalischen und grammatischen Fahigkeiten in Herkunftssprache
(Russisch) und Umgebungssprache (Deutsch)

Sprachliche Ebene Russisch Deutsch
Lexikon Nomen-Verb-Benenntest® (Benennen Nomen-Verb-Benenntest® (Benennen
von 31 Nomen und 31Verben) von 36 Nomen und 36 Verben)
Grammatik — Elizitierung von Verbflexion® (1. und - Elizitierung von Verbflexion® (1. und
2. Pers. Sg.) 2. Pers. Sg.)
— Elizitierung von Kasus® (Akkusativ, — Elizitierung von Kasus® (Akkusativ,
Dativ) Dativ)
— Nachsprechen komplexer Satze® — Nachsprechen komplexer Satze’

Die Tests wurden in den jeweiligen Sprachen von Muttersprachlern mit dem Kind durch-
gefiihrt, um eine einsprachige Situation fiir die Kinder zu schaffen, die es ihnen ermog-
licht, auf die verwendete Sprache ,,umzuschalten® und in den monolingualen Sprachmo-
dus zu gelangen (vgl. Kroffke/Rothweiler 2004). Zwischen der Durchfiihrung identischer
Tests in den einzelnen Sprachen, lag mindestens eine Woche, um Priming- und Transfe-
reffekte auf Grund gleicher Tests in verschiedenen Sprachen auszuschlieBen.

Das Testmaterial wurde selbst konstruiert, da im Russischen und Deutschen die glei-
chen sprachlichen Féhigkeiten (unter Beriicksichtigung von Eigenheiten der Sprachen
wie z.B. der Verbaspekt im Russischen) gemessen werden sollten®, aber keine vergleich-
baren Instrumente im Russischen und Deutschen existieren.

Die lexikalischen Fihigkeiten wurden durch Bildbenennen getestet. Es wurde der
Nomen-Verb-Benenntest von Kauschke (2007) verwendet, da er die Féhigkeiten fiir beide
Wortarten erfasst, welche im bilingualen Spracherwerb speziellen Entwicklungsmustern
zu folgen scheinen (vgl. Klassert/Gagarina 2009; Klassert/Kauschke/Gagarina 2009).
Die Kinder benannten im Russischen 31 Nomen und 31 Verben, im Deutschen 36 Nomen
und 36 Verben. Auf der Basis der korrekten Reaktionen wurden ein Gesamtpunktwert
(Nomen- und Verbbenennen zusammen) sowie separate Punktwerte fiir die einzelnen
Wortarten ermittelt.

Auf der grammatischen Ebene wurde die Fahigkeit zur Kasusmarkierung in der ein-
fachen Nominalphrase und zur Verbflexion gemessen. Im Kasustest wurden sechsmal der
Dativ und sechsmal der Akkusativ elizitiert. Die Nomen wurden nach Kriterien ausge-
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wihlt die gewdhrleisten, dass relevante Parameter des Kasusgebrauchs fiir beide Sprachen
beriicksichtigt werden (Genus, Belebtheit, Flexionsklasse). Die Verbflexion wurde 12
mal in der 1. Person Singular und 12 mal in der 2. Person Singular elizitiert, jeweils fiir
drei regelméBige und drei unregelmifige Verben im Deutschen bzw. fiir drei Verben der
produktiven Klassen und drei Verben der unproduktiven Klassen im Russischen.

Als zusitzliches MaB fiir die grammatischen Féhigkeiten im Deutschen wurde der
Untertest Satzgedéchtnis (SG: Nachsprechen grammatisch komplexer Sétze) aus dem
standardisierten Verfahren SSV eingesetzt (vgl. Grimm 2003). Fiir das Russische wurde
hier ein selbsterstellter Test verwendet, der das Nachsprechen von Passiv, Topikalisierun-
gen und Relativsitzen liberpriift.

Elterninterviews

Mit den Eltern aller Kinder wurde ein standardisiertes soziolinguistisches Interview
durchgefiihrt, worin auch der aktuelle Sprachgebrauch zu Hause erfasst wurde. Die Eltern
sollten angeben in welchem Verhéltnis die Mutter und der Vater mit dem Kind in den
beiden Sprachen Russisch und Deutsch kommunizieren. Dabei sollten sie sich einer von
fiinf vorgegebenen Kategorien zuordnen:

nur Russisch/kein Deutsch
viel Russisch/wenig Deutsch
gleich viel Russisch/Deutsch
wenig Russisch/viel Deutsch
5. kein Russisch/nur Deutsch

il e

Auf Basis dieser Kategorien wurden die Kinder in drei Gruppen, gemessen an der Menge
des deutschen Inputs durch die Eltern, eingeteilt. In Gruppe 1 (kein Deutsch zu Hause)
fallen Kinder bei denen Elternteil 1 kein Deutsch und Elternteil 2 kein oder wenig
Deutsch verwendet. Gruppe 2 (wenig Deutsch zu Hause) erfasst die Kinder, mit denen
beide Elternteile wenig Deutsch sprechen. Das Inklusionskriterium fiir Gruppe 3 (viel
Deutsch zu Hause) war, dass beide Elternteile gleich viel Deutsch/Russisch, viel Deutsch
oder nur Deutsch sprechen.

Zusammenstellung von Vergleichsstichproben

Auf der Grundlage der oben beschriebenen Vorgehensweise wurden 15 Kinder in der Ge-
samtstichprobe ermittelt, die der Gruppe 3 (viel Deutsch zu Hause) zugeordnet waren.

Unter der Kontrolle von Geschlecht, chronologischem Alter, Erwerbsdauer des Deut-
schen und Geschwisterstatus wurden jedem Kind aus Gruppe 3 ein Kind aus Gruppe 1
und Gruppe 2 zugeordnet. Durch diese Vorgehensweise und die oben beschriebene Vor-
auswahl der Proband/innen soll gewahrleistet werden, dass sich die drei zusammenge-
stellten Stichproben nur darin unterscheiden, welche Sprachen wie hdufig zu Hause mit
dem Kind gesprochen werden.
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Tabelle 2: Darstellung der Zusammensetzung der Stichproben fiir die statistischen

Vergleiche

o Alter in Monaten Erwerbsdauer des

Gruppe N N N N mit lteren Deutschen in Monaten
total  weibl. mannl. Geschwistern
mean SD mean SD

1 15 7 8 5 67,40 10,88 38,27 15,56
2 15 10 5 5 67,07 10,63 38,07 12,95
3 15 10 5 5 70,27 11,59 39,67 13,77

Aus Tabelle 2 geht hervor, dass auf diese Weise drei Gruppen mit je 15 Kindern zusam-
mengestellt wurden, welche sich hinsichtlich der Erwerbsdauer des Deutschen und der
Anwesenheit dlterer Geschwister in der Familie nicht unterscheiden. Minimale Unter-
schiede zwischen den Gruppen bestehen im chronologischen Alter. Dieses liegt in Grup-
pe 3 mit 70,27 Monaten etwas hoher als in den Vergleichsgruppen 1 und 2 mit jeweils 67
Monaten. Auerdem gelang es auf der Grundlage der vorliegenden Datensétze in Gruppe
1 nicht, das Geschlechterverhiltnis wie in den anderen Gruppen beizubehalten. In Gruppe
1 sind die Daten von acht anstatt von fiinf Jungen vertreten.

3 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden im Folgenden in zwei Stufen présentiert: der Einfluss der Menge
des elterlichen Inputs auf die grammatische und lexikalische Kompetenz der Kinder wird
zuerst im Deutschen und dann im Russischen dargestellt.

Die sprachlichen Féhigkeiten der einzelnen unabhingigen Stichproben im Russischen
und Deutschen, gemessen durch die oben beschriebenen sprachlichen Tests, wurden mit
dem Kruskal-Wallis-Test verglichen.

a) FEinfluss der Menge des elterlichen Inputs auf die Fdhigkeiten im Deutschen

In Grafik 1 sind die Mittelwerte in den einzelnen Untertest im Deutschen getrennt nach
Gruppen dargestellt. Weder fiir die lexikalischen Tests noch fiir die grammatischen Tests
zeigen sich systematische Unterschiede in den gemessenen Fihigkeiten im Deutschen
zwischen Kindern deren Eltern kein Deutsch (Gruppe 1), wenig deutsch (Gruppe 2) oder
viel deutsch (Gruppe 3) sprechen. Die Mittelwerte liegen dicht zusammen. Bei den gram-
matischen Tests erzielt in jedem Untertest eine andere Gruppe den hochsten Mittelwert.
Die Beobachtung wird durch die Anwendung des Kruskal-Wallis-Test bestétigt. Die-
ses nicht-parametrische Verfahren zum Vergleich von mehreren Stichproben ergab keine
signifikanten Unterschiede zwischen den drei Gruppen in den einzelnen Untertests.
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Grafik 1: Mittelwerte der unterschiedenen Gruppen in den Tests zum Lexikon und zur
Grammatik im Deutschen
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b) Einfluss der Menge des elterlichen Inputs auf die Fdhigkeiten im Russischen

Wie aus Grafik 2 ersichtlich wird, erzielt Gruppe 1 (kein Deutsch zu Hause) in allen lexi-
kalischen Tests die hochsten Mittelwerte und Gruppe 3 (viel Deutsch zu Hause) die nied-
rigsten Mittelwerte. Der Kruskal-Wallis-Test ergab fiir diese Maf3e der lexikalischen Fa-
higkeiten einen signifikanten Einfluss der Menge des Gebrauchs des Deutschen zu Hau-
se. Die genauen Werte sind in Tabelle 3 dargestellt.

Grafik 2:  Mittelwerte der unterschiedenen Gruppen in den Tests zum Lexikon und zur
Grammatik im Russischen
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Tabelle 3: Signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen in den Untertests zur
russischen Sprache ermittelt mit dem Kruskal-Wallis-Test

Benennen Benennen Benennen Nachsprechen
gesamt Nomen Verben komplexer Séatze
Chi-Quadrat 11,816 12,910 8,817 6,371
df 2 2 2 2
Asymptotische Signifikanz ,003 ,002 ,012 ,041

Die Darstellung der Mittelwerte fiir die grammatischen Tests in Grafik 2 ergibt ein weni-
ger systematisches Bild. Die Mittelwerte der Gruppen liegen ndher bei einander. Der
Kruskal-Wallis-Test ergab nur fiir den Untertest Nachsprechen komplexer Sdtze einen si-
gnifikanten Unterschied zwischen den Gruppen (p<0,05).

4 Diskussion

In der oben beschriebenen Analyse wurde der Einfluss der zu Hause gesprochenen Spra-
che auf die lexikalischen und grammatischen Kompetenzen im Deutschen und Russi-
schen an Hand einer Stichprobe russischer Migrantenkinder im Alter von 4 bis 6 Jahren
untersucht. Die Ergebnisse einer Reihe sprachlicher Tests im Russischen und Deutschen
wurden zu der Inputsituation zu Hause in Beziehung gesetzt.

Mit Hilfe der hier vorgenommenen statistischen Analyse konnte kein Einfluss der
Verwendung des Deutschen zu Hause auf die gemessenen sprachlichen Féhigkeiten der
Kinder in dieser Sprache nachgewiesen werden. Kinder, deren Eltern wenig oder kein
deutsch mit ithnen sprechen, demonstrierten keine geringeren sprachlichen Leistungen im
Deutschen als Kinder, deren Eltern viel deutsch mit ihnen sprechen. Damit bestétigt die
vorliegende Studie die Befunde von Gutierrez-Clellen/Kreiter (2003), die ebenfalls kei-
nen Zusammenhang zwischen dem Gebrauch der Umgebungssprache zu Hause und den
grammatischen Fihigkeiten in dieser Sprache fanden. In unserer Stichprobe scheint der
Kontakt mit dem Deutschen unabhéngig von den Eltern die Entwicklung der deutschen
Sprache zu bestimmen. Dieser wurde hier nicht erfasst und diirfte auf Grund der Menge
der Parameter schwer zu quantifizieren sein (wie aus anderen Studien hervorgeht, vgl.
ebd.).

Unsere Ergebnisse widersprechen allerdings denen von Bridges (2009), die heraus-
fand, dass der Gebrauch der Umgebungssprache mit den lexikalischen Féahigkeiten bilin-
gualer Migrantenkinder korreliert. Eine Ursache kdnnte im geringeren Alter (zwischen 16
und 30 Monaten) der von ihr untersuchten Kinder zu finden sein. In diesem Alter ist der
Einfluss der Eltern auf die Sprachentwicklung sehr groB (vgl. Szagun 2006). Mit zuneh-
mendem Alter und Kontakt mit der Umgebung steigt der Einfluss der Umgebung insbe-
sondere der Gleichaltrigen und Freunde auf den Sprachgebrauch und die Sprachentwick-
lung (vgl. Reich 2007).

Zusammenfassend liefert die Studie eine Evidenz dafiir, dass Kinder im Kindergar-
tenalter und dariiber hinaus nicht messbar in ihrer Sprachentwicklung im Deutschen un-
terstiitzt werden, wenn ihre Eltern diese Umgebungssprache verwenden. Beziiglich des
Einflusses des elterlichen Inputs auf die Sprachentwicklung in der Herkunftssprache Rus-
sisch bestdtigen unsere Ergebnisse die bisher gefundenen: der elterliche Sprachgebrauch
in der Herkunftssprache ist der entscheidende Faktor beim Erwerb dieser Sprache durch
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die Kinder. Je mehr die Eltern russisch sprechen, desto besser beherrschen die Kinder die
Sprache. Dieses Muster spiegelt sich in unseren Daten besonders deutlich auf der lexika-
lischen Ebene, aber auch auf der grammatischen Ebene wider. Der Einfluss besteht trotz
des Kindergarten- bzw. Schulbesuchs der Kinder und des starken Einflusses der Umge-
bung auf die Entwicklung der deutschen Sprache.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse und mit dem Wissen, dass fiir die Eltern-
Kind-Beziehung die Beherrschung der Muttersprache der Eltern sehr wichtig ist (vgl.
Portes/Hao 1998; Wong Fillmore 2000), kann man den Gebrauch der Muttersprache
durch die Eltern nur unterstiitzen. Gewarnt sei allerdings vor einem zu starren Verfechten
dieses Prinzips vor den Eltern, denn die Verwendung beider Sprachen in der Konversati-
on mit anderen Zweisprachigen in Form von code-switching gehdrt zum normalen
Sprachverhalten unter Migrationsbedingungen und es sei auch Eltern zugestanden (vgl.
Gardner-Chloros 2009; Tracy/Lattey 2001).

Fiir endgiiltige Aussagen iiber die Bedeutung des Inputs von Eltern mit Migrations-
hintergrund fiir die Sprachentwicklung ihrer Kinder in der Umgebungssprache sind weite-
re Studien erforderlich. Dabei wiren die Untersuchung groferer Stichproben mit standar-
disierten Testverfahren, die Einbeziehung von produktiven und rezeptiven Fahigkeiten,
Studien mit verschiedenen Migranten- und Altersgruppen und die detaillierte Erfassung
der Qualitdt und Quantitét des elterlichen Sprachangebots wiinschenswert.

Anmerkungen

1  Den Autorinnen sind keine Studien aus dem deutschen Sprachraum zur dieser spezifische Frage-
stellung bekannt.

2 The Children of Immigrants Longitudinal Study (CILS) online abrufbar unter http://cmd.princeton.
edu/data%?20CILS.shtml. Letzter Stand: 11.3.2010.

3 Diese Daten wurden im Rahmen des Projektes ,,Spracherwerb als Voraussetzung zur sozialen Inte-
gration von russischsprachigen Kindern mit Migrationshintergrund in Deutschland und Israel* er-
hoben (finanziert vom BMBF, Grant 01UW0702B). Es ist ein Teil des deutsch-israelischen For-
schungskonsortiums ,,Migration and Societal Integration®. Von israelischer Seite wird das Projekt
durch Joel Walters und Sharon Armon-Lotem geleitet, von deutscher Seite durch Natalia Gagarina.

4  Die Notwendigkeit paralleler Testverfahren in beiden Sprachen ergibt sich aus weiteren Fragestel-

lungen der iibergeordneten Studie ,,Spracherwerb als Voraussetzung zur sozialen Integration von

russischsprachigen Kindern mit Migrationshintergrund in Deutschland und Israel®.

Test von Kauschke (2007).

Selbst konstruiert.

7  Untertest SG des SSV (Grimm 2003).
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Zusammenfassung

Das ganze Leben lang die Bereitschaft, die Fahigkeit und die Gelegenheiten
zum Lernen nicht zu verlieren wird immer mehr zentrale Voraussetzung ei-
ner guten gesellschaftlichen Platzierung sowie zur Erlangung von Ein-
kommens- und Lebenschancen. Der vorliegende Aufsatz fragt nach Pré-
diktoren der Lernmotivation von Schiiler/innen der Klassen neun und zehn
verschiedener Schulformen. Auf der Grundlage einer Représentativerhe-
bung in einem Bundesland werden Effekte von Schul-, Lehrer- und Peer-
Erfahrungen auf Einstellungen zu Schule und schulischem Lernen vorge-
stellt. Insbesondere die Bereitschaft von Lehrkréften, Schiiler/innen unab-
héngig von deren relativem Leistungsstand individuell wahrzunehmen und
fir Bemiithungen anzuerkennen, auflerdem Anerkennung fiir schulischen
Ehrgeiz fordern die Lernbereitschaft und verhindern Schulentfremdung bis
zu den so entscheidenden Klassenstufen neun und zehn.
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Abstract

A lifelong ability and capacity to learn are becoming more and more an es-
sential prerequisite for a good social standing and an adequate income. This
article considers the predictors for the learning motivation of students in the
9™ and 10" grades of three different German school types. Based on a rep-
resentative survey in one German Federal State, the impact of teachers,
parents, and peers on adolescents’ attitudes towards learning is demonstrated. The teacher’s individual
approach to students and recognition of the student’s learning efforts, irrespective of the achievement of
the student, as well as acknowledgement of the student’s desire to learn appear to be the best motiva-
tional factors at school as well as the factors which prevent school reluctance.
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1 Einleitung

»Man lernt nie aus* wird von einer Feststellung {iber das Leben zu einem kategorischen
Imperativ in der bildungspolitischen Diskussion und in den Lebenslaufregimen. Lebens-
langes Lernen ist aber nicht nur unabweisbar notwendig, sondern es ist auch vorausset-
zungsvoll. Welcher Nutzen von Lernanstrengungen in Aussicht steht, wie stark die eigene
Lern- und Handlungsféhigkeit eingeschitzt wird und welche Unterstlitzung man erhélt,
all dies beeinflusst die Lernmotivation.

Der vorliegende Aufsatz entstand im Kontext des Verbundprojekts ,,Chancen-Er-
arbeiten”!, genauer im Teilprojekt ,,Handlungs- und Bildungskompetenzen bei funktio-
nalen Analphabet/innen der Universititen Bielefeld und Duisburg-Essen sowie der PH
Freiburg. Uns geht es hier nicht darum, die Unumgéanglichkeit individueller Bildungsbe-
reitschaft noch einmal nachzuweisen. Uns interessiert die Motivation zur Auseinander-
setzung mit bildungs- und arbeitsrelevanten Inhalten als wichtige Ressource, zum Auf-
bau individueller Erwerbs- und Aufstiegschancen. Wir wollen wissen, wodurch Lern-
motivation aufgebaut und aufrechterhalten wird. Dafiir befragten wir reprisentativ
Schiiler/innen der Abschlussklassen von Haupt- und Forderschulen sowie Gymnasial-
schiiler/innen der Klassenstufen neun und zehn. In dieser Lebensphase ist es akut wich-
tig, das letzte Stiick der Schulzeit motiviert in Angriff und die Zeit danach ernst zu
nehmen, ohne sich dabei vom — absehbar nicht nachlassenden — Leistungsdruck entmu-
tigen zu lassen.

Die Leitfrage unserer Untersuchung lautet ganz allgemein: Was motiviert zum Le-
benslangen Lernen? Konkret, mit Blick auf die Situation der Befragten heifit das: Was
befordert eine positive Einstellung zur Schule? Und fiir die berufsbiografische Perspekti-
ve: Was fiihrt dazu, dass jungen Menschen bis zum Ubergang Schule-Beruf die Lust am
Lernen nicht schon vergangen ist, was fiir sie verheerende Konsequenzen haben konnte?
Wir untersuchen mithin eine lebenslang relevante Schliisselkompetenz, wie sie sich spe-
zifisch in einer Lebensphase darstellt.

Im Folgenden entfalten wir die Thematik des ,,Lebenslangen Lernens®, wie sie sich
uns im Projekt HABIL darstellt, ndmlich aus der Perspektive von Menschen mit schlech-
ten Lern- und Entfaltungsvoraussetzungen (2). Anschlielend stellen wir unser methodi-
sches Vorgehen und eigene Ergebnisse vor. Basierend auf einer standardisierten Erhe-
bung an Forder-, Hauptschulen und Gymnasien in einem Bundesland (n=893), gehen wir
regressionsanalytisch der Frage nach, welche Anerkennungs- und Abwertungserfahrun-
gen die Einstellung zum schulischen und zum nachschulischen Lernen beeinflussen (3).
Im Fazit fassen wir die wichtigsten Folgerungen zusammen (4).

2 Lebenslang Lernen unter ungleichen Bedingungen

Bildung unter Druck

Formale Bildungstitel werden zunehmend Bedingung dafiir, die Nachfragestruktur des
Arbeitsmarktes zu bedienen und im Konkurrenzkampf um gute Platzierungen erfolgreich
zu sein, zumal der Verdrangungswettbewerb auf dem Arbeitsmarkt sich verschérft. Wih-
rend mit dem Argument moglicher Produktionsverlagerungen in Niedriglohnldnder die
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Lohne unter Druck gesetzt werden, setzt sich die schon mit der Bildungsexpansion einge-
setzte Entwertung von Bildungstiteln fort.

Fiir Geringqualifizierte bleiben oft nur Nischen ,.einfacher Tatigkeiten®, welche nur
unzureichende Einkommenschancen und Beschéftigungsperspektiven eréffnen. In diesen
Segmenten werden die Tétigkeiten nicht unbedingt komplexer. Eher werden die physi-
schen und die psychosozialen Anforderungen an Geringqualifizierte hoher.

Wo Menschen ohne Schulabschluss und mit ausgewiesenen Grundbildungsdefiziten
(Lesen, Schreiben, Rechnen) iiberhaupt eingestellt werden, wird das arbeitsplatzspezifi-
sche Anforderungsprofil eher einfach gehalten, aber die verlangte Arbeitsintensitit erhoht
(vgl. ITF 2008; Imdorf 2007). Menschen mit geringen Lese- und Schreibkenntnissen
werden so auf ,,einfache Téatigkeiten festgelegt, zu deren Ausiibung sie gerade nicht be-
sonderer Qualifikationen bediirfen. Sie werden sozusagen von der Notwendigkeit lebens-
langen Lernens befreit, wihrend die Arbeitgeber gesteigerten Wert auf Sekundértugenden
wie Verfligbarkeit und Einsatzbereitschaft legen, bei freilich gering bezahlter und unsi-
cherer Beschéftigung.

Geringqualifizierte bediirfen mithin der Fahigkeit, sich mit prekdren Bedingungen
dauerhaft zu arrangieren. Die Aussichten, durch Weiterqualifizierung die eigene Lage
wesentlich verbessern zu konnen, sind duferst ungleich verteilt, die Bereitschaft dazu
wird jedoch grundsitzlich erwartet (vgl. Drucks/Bittlingmayer 2010).

Einfliisse auf die Lernmotivation von Schiiler/innen

Wir mochten wissen, inwiefern diejenigen Schiiler/innen, die schon qua Schulform die
geringsten Aussichten auf beruflichen Aufstieg haben, kurz vor dem Ende ihrer Schulzeit
zum Lernen motiviert sind. Und wir mdchten wissen, wovon dies abhingt.?

Ein Blick in die Bildungsforschung zeigt, dass primére und sekundére Effekte der so-
zialen Herkunft sowie die Anerkennung durch Peers jeweils Erklarungskraft haben.

Soziale Herkunftseffekte

Wir nehmen an, dass die Schulmotivation beeinflusst wird von tatsdchlichem und von
subjektiv erwartetem Schulerfolg, aber auch von schulischen Erfahrungen mit Lehrkraf-
ten und mit der Schule als Institution.

Aktuelle Untersuchungen belegen, dass Schulerfolg nach wie vor stark mit dem Bil-
dungsgrad der Eltern korreliert (vgl. Geifller 2006; OECD 2001; PISA-Konsortium
Deutschland 2001; Ditton 2008). Die Ursachen fiir die anhaltende Chancenungleichheit
entlang der sozialen Herkunft sind vielféltig. Empirisch belegt ist, dass Schulentfremdung
mit dem elterlichen Bildungshintergrund, und dem Geschlecht, zusammenhéngt und dass
Schulentfremdung wiederum einen hohen Einfluss auf den Schulerfolg hat (vgl. Hadjar/
Lupatsch 2010). Wie ist dies zu erklidren?

Die Befunde dariiber, wie in sogenannten bildungsfernen Haushalten die elterlichen
Bildungsaspirationen in Schullaufbahnentscheidungen umgesetzt werden, sind insgesamt
uneindeutig. Zum einen beharren Eltern aus hoheren Schichten auch gegen Lehreremp-
fehlungen auf den Besuch des Gymnasiums, was Eltern aus den unteren Bildungsschich-
ten eher nicht tun. Bei diesen sind es andererseits oft nicht die ,,eigentlichen” Bildungs-
vorstellungen, die den Ausschlag geben. Hohe elterliche Aspirationen fiihren oft nicht zu
einer entsprechenden Laufbahn der Kinder, weil die Eltern die Mechanismen des Bil-
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dungssystems nicht durchschauen (vgl. Bittlingmayer/Bauer 2007), oder aber von diesen
ausgebremst werden.

Selektionseffekte des Schulsystems

Die Schule selbst produziert Selektionseffekte, die an Herkunftseffekten andocken und
diese verstdrken. Dies geschieht durch selektive Anerkennung milieuspezifischer Habi-
tusformen, und zwar vor der normierenden Folie deutscher Mittelschichtskinder (vgl. Ve-
ster 2009). Die Schullaufbahnempfehlungen der Lehrkréfte werden auch von der Unter-
stiitzungsbereitschaft und dem Bildungsniveau der Eltern beeinflusst (vgl. Becker 2000;
Miiller-Benedict 2007; Bourdieu 1987), aber auch der Blick auf die Eltern ist von pau-
schalisierenden Urteilen gepréigt. Nur ein prignantes Beispiel ist das Vorurteil von den
vermeintlich aspirationslosen tiirkischen Eltern, bei denen Aspirationen in Wahrheit oft
sehr stark — doch wirkungslos sind (vgl. Diefenbach 2004; Gomolla 2006).

Durch diese Herkunftsnachteile verstirkenden Mechanismen werden Schiiler/innen
mit Exklusionserfahrungen — mit Riickstellung, Riickstufung und der Festlegung auf we-
nig erfolgversprechende Bildungslaufbahnen konfrontiert (vgl. Solga 2008, 2003; Powell
2007, 2004) — also mit gerade nicht motivierenden Erfahrungen. Auch nach dem Uber-
gang auf Haupt- oder Forderschule greift die selektive Anerkennung milieuspezifischer
Wertsetzungen und Verhaltensweisen. Hierzu gehdren die schulischen Curricula mit ihrer
Ausrichtung an mittelschichtspezifischem Wissen, die Art der Wissensaneignung mit ih-
rem Frage- und Antwort-Spiel, der in der Regel bildungsbiirgerliche Habitus der Lehr-
kréfte und nicht zuletzt Personlichkeit, Motivation und didaktische Féhigkeiten der Lehr-
kréfte selbst. Die benachteiligten Schiiler/innen miissen bei all dem frotzdem ihre Moti-
vation aufrechterhalten, ihre begrenzten Lebenschancen zu bewahren.

Die Anerkennung der Peers und ihr Einfluss

Anders als tliber die Herkunftseffekte gibt es dariiber, warum Kinder mit gleichem so-
ziobkonomischem Hintergrund sich im Bildungssystem unterschiedlich verhalten und
unterschiedlich erfolgreich sind, kaum empirische Studien. Die Schiiler/innen unterschei-
den sich hier untereinander betrichtlich hinsichtlich ihrer Lernmotivation. Dabei ist die
Schiilerschaft im Vergleich mit Gymnasien relativ homogen, wobei die Lebensbedingun-
gen und die Hintergriinde der Familien deutlich vielfdltiger sind, als oft angenommen
wird (vgl. Gaupp u.a. 2008).

Gerade unter Hauptschiiler/innen haben Peers hdufig eine kompensatorische Funkti-
on. Gemeinsam zweckfrei ,,abzuhéngen* scheint fiir viele Jugendliche den notwendigen
Ausgleich zur Schule und dem Elternhaus zu erbringen.

Dabei korreliert die Kontakthdufigkeit mit den Peers stark positiv mit dem Schulver-
weigerungsrisiko, insbesondere wenn die Gruppe zu abweichendem Verhalten neigt, was
wiederum statistisch mit Schulproblemen zusammenhéngt (Wagner/Dunkake/Weifs 2004).
Fasst zudem die Peergroup delinquentes Verhalten als Bestitigung bedrohter minnlicher
Identitdt auf und stimmt gewaltlegitimierenden Ménnlichkeitsnormen zu, dann werden
vergleichsweise hiufig Erfolgserlebnisse iiber kriminelle Handlungen gesucht (vgl. Man-
sel/Hurrelmann 1998; Mople u.a. 2006; de Haan/Vos 2003). Bei Jugendlichen aus den
Arbeitermilieus besteht auBlerdem die Tendenz, eine legere Anti-Schul-Haltung mit
Mainnlichkeit gleich zu setzen (vgl. Jackson 1998; Epstein 1998).
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Vor diesem Hintergrund bietet es sich fiir unsere eigene Studie an, zum einen den
statistischen Einfluss verschiedener Anerkennungserfahrungen auf die Schulmotivation
zu testen (s. Abschnitt 3): Anzunehmen wire, dass sich Anerkennung fiir ,,Szenetauglich-
keit* positiv, Anerkennung fiir sogenanntes deviantes Verhalten dagegen eher schulent-
fremdend auswirkt, dass also keineswegs die mit typischen Hauptschiilercliquen ver-
brachte Zeit den Schulerfolg gefdhrdet.

Anerkennungserfahrungen in verschiedenen Kontexten

In unserer folgenden Untersuchung gehen wir der Frage nach, welche Erfahrungen von
Anerkennung und Abwertung die Lernbereitschaft bei Haupt-, Forder- und Gymnasial-
schiiler/innen erhéhen, welche Rolle die Erfahrung mit Schule und Lehrer/innen spielt
und welchen Einfluss die Unterstiitzungsleistungen der Eltern haben. Wir behalten also
die Anerkennungsperspektive bei, blicken dabei aber liber die Peererfahrungen hinaus.

3 Eine Regressionsanalyse der Wirkungen von Erfahrungen auf
Schuleinstellungen

Davon ausgehend, dass Anerkennungserfahrungen die Identifikation mit und die Freude
am schulischen Lernen beeinflussen, analysierten wir nun mit Hilfe der linearen Regres-
sionsanalyse, welche Art und welche Quellen von Anerkennung welche Wirkung hervor-
rufen. Wir wollten also wissen, wie sich Erfahrungen mit schulrelevanten Akteuren auf
die Einstellungen zu Schule und schulischem Lernen von Schiiler/innen der Klassenstu-
fen 9 und 10 auswirken.

Da uns interessierte, ob und ggf. wie sich diese Zusammenhinge bei Angehdrigen
verschiedener Schiilergruppen unterscheiden, wurde die Regression nach Schulform ge-
trennt gerechnet. Zum einen ndmlich sind die Schuljahre 9 und 10 fiir Férder-, Haupt-
und Gymnasialschiiler/innen in unterschiedlicher Weise biografisch relevant, zum ande-
ren darf vermutet werden, dass die milieutypischen Hintergriinde der Schiilerpopulatio-
nen jeweils unterschiedliche sind.’

Im Einzelnen untersucht wurde die Wirkung von Anerkennung, die die Jugendlichen
von ihren Peers bekommen, der Einfluss der Erfahrungen mit Lehrenden sowie der des
familidren Umgangs mit dem Thema Schule erst auf das schulische Wohlbefinden und
dann auf die Schulentfremdung.

Die in die Auswertung einbezogenen Variablen waren zuvor durch exploratorische
Faktorenanalyse von Skalen des HABIL-Fragebogens generiert worden. Die Faktoren
wurden jeweils inhaltlich interpretiert und iiber additive Summenscores der Einzelitems
zu unabhédngigen Variablen zusammengefasst. Die interne Konsistenz der Faktoren wurde
zuvor mit Reliabilititstests tiberpriift.

Aus der Anerkennungs-Skala (A), welche die (insbesondere durch Peers) erfahrene
Wertschitzung wieder gibt, wurden drei Faktoren einbezogen, ndmlich Anerkennung fiir
sicheres Auftreten und Integration in Peer-Groups (Faktor A1)*, fiir deviantes Verhalten
(Faktor A2)’ sowie fiir Schulkonformitit und Leistungsorientierung (Faktor A3).6

Aus der Abfrage des allgemeinen Lehrer/innenbildes (L) wurden die Erfahrung unter-
stiitzend integrierender (Faktor L1)’ sowie leistungs- und konkurrenzbezogen unterrich-
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tender (Faktor L2)® Lehrkrifte zu unabhingigen Variablen. Und schlieBlich wurde aus
den erhobenen familidren Schulbewiltigungsstrategien der Faktor praktische und ideelle
Unterstiitzung durch die Familie (Faktor F)’ verwendet.

Tabelle 1: Das Kausalitdtsmodell der Regressionsanalyse

Unabhangige/Pradiktor-Variablen

Skala Inhalt des einbezogenen Faktors Faktor  Items Cr.a

Andere (z.B. Mitschiiler, Anerkennung fgr sicheres Auftreten und Peer- A1 10 0.89

Freunde, meine Familie) Group-Integration

. " . Anerkennung fur deviantes Verhalten A2 9 0.85

finden mich gut, weil Anerkennung fir Schulkonformitét und Lei-

ich... Ung A3 5 0.81
stungsorientierung

Was denkst Du ganz im }Jntergtutzende, auct] schwache Schdler/innen L1 6 0.83

. . integrierende Lehrkréfte

Allgemeinen (ber Lehrer }

] Erfahrung v.a. leistungs- und konkurrenzbezoge-

insgesamt? . L2 3 0.65
ner Lehrkrafte

Wie wird bei Dir zuhause . . . .

mit der Schule umge- prakt_|_sche und ideelle Unterstitzung durch die E 4 0.74
Familie

gangen?

Abhéngige/Outcome-Variablen

Bei den folgenden Fra- ~ Wohlbefinden und Motivation in der Schule Oou 1 4 0.75
gen geht es um Meinun-
gen und Gefiihle, die
Dich und die Schule be-
treffen.

Schulentfremdung ou2 7 0.81

Der Einfluss von Anerkennung, Lehrkrdften und Familie auf das schulische Wohlbefinden
und die Motivation zum schulischen Lernen

Die erste Outcome-Variable reflektiert auf verschiedene Aspekte einer positiven Einstel-
lung zur Schule. Sie besteht aus einem Summenindex folgender Items:

,,Ich mochte so lange wie moglich zur Schule gehen®,
,,Schule macht mir richtig Spal3*,

,,Ich freue mich auf das, was in der Schule noch kommt®,
,,Ich fithle mich wohl in der Schule*

Die Regressionslosungen fiir die drei Schultypen zeigen in der Zusammenschau, dass es
hinsichtlich der Auswirkung von Anerkennungserfahrungen auf die Schulmotivation so-
wohl iibergreifende Gemeinsamkeiten als auch Schulformspezifika gibt.

Bei den Forderschiiler/innen erweist sich, wie auch fiir Gymnasiast/innen, die Aner-
kennung von Peers fiir schulkonformes und zukunftsorientiertes Verhalten (A3) als der
stirkste Pradiktor fiir das schulische Wohlbefinden.

Des Weiteren hat die positive Erfahrung mit Lehrenden (L1) fiir diese Schiilergruppe
einen positiven Einfluss auf das Wohlbefinden in der Schule. Anerkennung fiir deviantes
Verhalten (A2) hingt dagegen negativ mit der Schulmotivation zusammen. Der Effekt
von diesem Anerkennungspattern ist aber sehr gering. Der familidre Umgang mit Schule
scheint fiir die Jugendlichen dieser Schulform keinen signifikanten Effekt auf ihre Ge-
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fiihle der Schule gegeniiber zu haben, ebenso wenig das Ausmall an Anerkennung fiir
AuBerlichkeiten und Integration in Peer-Groups.

Wir sehen also, dass die Disposition, sich in den Abschlussklassen zu engagieren,
unter Forderschiiler/innen von dem Eindruck abhéngt, fiir das eigene schulische Bemiihen
—und nicht fiir andere Dinge — Anerkennung zu erfahren, sowie von Lehrer/innen und ih-
ren paddagogischen Konzepten.

Fiir die Jugendlichen, die zur Hauptschule gehen, sieht das Erkldrungsmodell dhnlich
aus: Positive Erfahrungen mit aufgeschlossenen und aufmerksamen Lehrenden (L1) so-
wie die Anerkennung fiir Schulkonformitét (A3) spielen fiir das schulische Wohlbefinden
auch hier die zentrale Rolle. Der bemerkenswerte Unterschied zur Forderschulgruppe
liegt darin, dass der Einfluss der positiven Lehrererfahrungen hier stirker ist als der Ef-
fekt des genannten Anerkennungsfaktors.

Wie die anderen Gruppen auch, fiihlen Gymnasialschiiler/innen sich zum gro3en Teil
genau dann wohl in der Schule, wenn ihr schulischer Ehrgeiz durch ihre Peers anerkannt
wird und wenn sie mit Lehrer/innen gute Erfahrungen machen.

Die genannte Wirkung der Peer-Group ist hier, wie bei den Forderschiiler/innen, et-
was stirker als der Effekt der Lehrkréfte. Eine Abweichung zu anderen Schulformen be-
steht hier aber darin, dass der unterstiitzende Umgang der Familie bei schulischen The-
men einen — wenn auch geringen — Beitrag zur Erklarung des schulischen Wohlbefindens
leistet. Des Weiteren ist der Effekt der Anerkennung filir deviantes Verhalten (A2) hier
etwas starker ausgeprégt als bei den anderen zwei Gruppen.

Diese Besonderheiten sind mdglicherweise mit der im Schulformvergleich grof3en so-
zialen Heterogenitit der Gymnasialschiiler/innen zu erkldren: Sowohl die Bekréftigung
schulischen Ehrgeizes, als auch die Mdglichkeiten der Eltern, ihre schulpflichtigen Kin-
der zu unterstiitzen, variieren hier stérker, als bei den anderen Schiiler/innengruppen. Der
Anteil erklirter Varianz variiert iiber die drei Gruppen nur sehr gering. So konnten bei
den Forderschiiler/innen 30 Prozent der Varianz der ersten Outcome-Variable (OU1) auf-
geklart werden. Bei den Haupt- und Gymnasialschiiler/innen sind es jeweils 29 Prozent.

Als iiber alle Schulformen hinweg geltender Befund kann bis hierher festgehalten
werden, dass die im Sinne Lebenslangen Lernens fiir diese Schiiler/innen zentrale Schul-
motivation am deutlichsten durch Anerkennung von Bemiihungen um schulischen Erfolg
begiinstigt wird. Dass die hemmenden Faktoren je nach Schulform variieren, dndert of-
fenbar nichts daran, dass individuelles schulisches Bemiihen zuerst und vor allem posi-
tiver Riickmeldungen, insbesondere der Lehrkrédfte und der Peers bedarf. Dies gilt recht
unabhéngig vom absoluten Bildungserfolg, der sich ja nicht zuletzt in der besuchten
Schulform ausdriickt.
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Tabelle 2: Lineares Regressionsmodell schulisches Wohlbefinden

Foérderschule  Hauptschule Gymnasium

Positive Lehrererfahrungen [L1] i:23944) (201 2) é426)
Leistungsorientierten Lehrer/innen [L2] n.s. n.s. n.s.
Anerkennung flir Szene-tauglichen Stil [A1] n.s. n.s. n.s.
Anerkennung fiir deviantes Verhalten [A2] (:'21 ?9) (_-f 58) ;421178)
Anerkennung fur schulisches Bemuhen [A3] 5731) i§249) £21 2)
Unterstiitzender familiarer Umgang [F] n.s. n.s. ('21‘10)
R’- adj. 0,30 0,29 0,29

N 125-132 221-234 435-458

Standardisierte Regressionskoeftizienten, t-Werte in Klammern;
* p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001

Einfluss von Erfahrungen mit den Lehrkrdften, Umgang mit Schule zuhause und
Anerkennung durch die Peers auf Schulentfremdung

Neben den Wirkungsfaktoren fiir eine positive Einstellung zur Schule haben wir uns, wie-
derum mit einer Regressionsanalyse, die Wirkungszusammenhénge sozusagen in die an-
dere Richtung, ndmlich die Effekte der gleichen Praddiktor-Variablen auf die Schulent-
fremdung angeschaut. Auch die zweite Outcome-Variable wurde aus der explorativen
Faktorlosung iibernommen: Die Hauptkomponentenanalyse legte nahe, folgende Items
iiber einen additiven Summenindex zusammenzufassen:

,,Lernen ist nichts fiir mich®,
— ,,Ich bin fiir andere Sachen gemacht als Schule®,
— ,.Jch weil} nicht, was ich in der Schule soll*,
— ,,Was ich in der Schule lerne, ist wichtig fiir mich* (umgepolt),
— ,Ich lerne gern* (umgepolt),
— ,,Jch mochte auch nach der Schule weiterlernen* (umgepolt),
,Ich gehe zur Schule nur, weil ich muss*

Wie schon im Falle der positiven Schulbindung, so spielen fiir die Forderschiiler/innen
auch bei der Schulentfremdung zwei Anerkennungspatterns eine zentrale Rolle. Anerken-
nung fiir deviantes Verhalten (A2) verstirkt die Schulentfremdung, wahrend Anerken-
nung fiir schulischen Ehrgeiz (A3), wie erwartet, den entgegengesetzten Effekt hat. Die
Effekte der zwei Faktoren verhalten sich mithin komplementér zu denen, die sie auf posi-
tive Schulmotivation haben, wobei in diesem Fall der Effekt der Devianzanerkennung
fast genauso stark ist wie die Wirkung des anderen Patterns. Erfahrungen mit unterstiit-
zenden oder leistungsorientierten Lehrkréiften scheinen hier nicht wirksam zu sein.

Ein anderes Erklarungsmodell liefert das Verfahren flir die Hauptschiiler/innen. Hier
haben alle drei Anerkennungspatterns einen signifikanten Effekt auf die Schulentfremdung.
Anerkennung fiir schulkonformes Verhalten bzw. durch ehrgeizige Peers (A3) hat den
starksten, und zwar einen negativen Effekt im Modell. Anerkennung fiir szenetypisches
(A1) und vor allem fiir deviantes Verhalten (A2) hingegen verstéirken schulablehnende Ein-
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stellungen. Bemerkenswert ist dabei, dass der Effekt der Anerkennung fiir korper- und sze-
nebetonten Lifestyle ausschlieBlich fiir Jugendliche an Hauptschulen relevant ist. Wir diirfen
vermuten, dass die Items dieses Faktors fiir Hauptschiiler/innen oft anders besetzt sind als
fiir andere Schultypen. Moglicherweise ist die Betonung von duBleren Merkmalen und von
Integration in Peer-Groups hier haufiger Ausdruck von Gegenkultur, von der Einstellung,
dass im Leben auch und gerade andere Dinge als schulische Leistung von Bedeutung sind.

Die unterstiitzende und fordernde Haltung der Familie in Schulangelegenheiten (F)
hat bei dieser Gruppe einen signifikanten negativen Effekt auf die negative Schuleinstel-
lung. Dass Erfahrungen mit aufgeschlossenen und unterstiitzenden Lehrkriften (L2) die
Wabhrscheinlichkeit fiir Schulentfremdung fiir Hauptschiiler/innen verringern, gilt exklu-
siv. Die beiden letzten Effekte sowie der Effekt der Devianzanerkennung sind aber als ge-
ring einzuschétzen.

Fir Gymnasialschiiler/innen erweisen sich, wie auch fiir die Forderschiiler/innen, die
Anerkennung flir deviantes Verhalten und schulischen Ehrgeiz als stdrkste Préddiktoren
fiir die ablehnende Haltung gegeniiber der Schule: Die Anerkennung fiir Devianz (A2)
wirkt sich begiinstigend und die fiir Schulkonformitit (A3) hemmend auf Schulentfrem-
dung aus. Wie bei den Hauptschiiler/innen verhindert eine unterstiitzende und fordernde
Haltung der Familie (F) auch bei Gymnasialschiiler/innen die Schulentfremdung, wobei
auch hier dieser Effekt sehr gering ausfillt.

Der Anteil aufgeklirter Varianz der Variable Schulentfremdung (OU2) variiert dies-
mal stirker. Mit 22 Prozent aufgeklérter Varianz hat das skizzierte Modell fiir die Gruppe
der Forderschiiler/innen die schwichste Erklidrungskraft. Bei den Haupt- und Gymnasial-
schiiler/innen hingegen konnte bedeutend mehr Varianz des Outcomes erklart werden. In
diesen beiden Féllen sind es jeweils 41 Prozent bzw. 38 Prozent.

Tabelle 3: Lineares Regressionsmodell Schulentfremdung

Férderschule  Hauptschule Gymnasium

positive Lehrer/innenerfahrungen [L1] n.s. (21 %5) n.s.
leistungsorientierten Lehrer/innen [L2] n.s. n.s. n.s.
Anerkennung flir Szene-tauglichen Stil [A1] n.s. (§26) n.s.
. . 38" 18* A8
Anerkennung fur deviantes Verhalten [A2] (4.48) (2.59) (11.07)
" . . -.35%** -.49%* =42
Anerkennung fur schulisches Bemuhen [A3] (-4.01) (-7.57) (-10.17)
Unterstiitzender Familiarer Umgang [F] n.s. (_-'2122) (_-'2028)
R’- adj. 0,22 0,41 0,38
N 125-132 221-234 435-458

Standardisierte Regressionskoeffizienten, t-Werte in Klammern;
* p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001

Angesichts der Ergebnisse kann festgestellt werden: Unbeschadet der Eigentiimlichkeiten
der Schiilerpopulationen wird schulformiibergreifend das Wohlbefinden in der Schule
und die Motivation zu schulischem Lernen am stirksten dadurch gefordert, dass Schii-
ler/innen sich fiir ihren schulischen Ehrgeiz von den Peers anerkannt und von Lehrkriften
individuell wahrgenommen fiihlen.
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Eine Aufschliisselung der entsprechenden Faktoren in die beteiligten Einzelitems ver-
deutlicht, was die wichtigen sich positiv auswirkenden Erfahrungen im Einzelnen aus-
macht:

Zentrale Aspekte der Peer-Anerkennung sind Wertschatzung manifesten oder erwart-
baren Erfolges (,,Andere finden mich gut, weil ich gute Noten habe/...vermutlich einen
guten Schulabschluss machen werde* ), aber auch Anerkennung des Bemiihens an sich
(,, Andere finden mich gut, weil ich fleiBig in der Schule bin/... meine berufliche Zukunft
plane*).

Um im Unterricht die Schiler/innen zu motivieren, bedarf es Sensibilitat fir schwa-
chere und starkere Phasen (,,Lehrern fallt auf, wenn ich mich verbessere oder ver-
schlechtere), wiederum Anerkennung fiir persénliches Bemiihen um Lernerfolge (,,Leh-
rer loben, wenn sich ein Schiiler verbessert), Zuganglichkeit von Lehrkraften fir Schi-
ler/innen (,,Lehrer nehmen auf die Wiinsche von Schiilern Riicksicht*/,,Mit Lehrern kann
man Uber alles reden®), sowie Engagement im Unterricht auch flr schwéachere Schi-
ler/innen (,,Lehrer schaffen es, dass Lernen SpaRl macht“/,,Lehrer erkldren so lange, bis
auch schwachere Schiiler es verstanden haben*).

4 Fazit

Wir stellten diesem Artikel die Frage voran, was zum Lebenslangen Lernen motiviere.
Die gezeigte Untersuchung verstehen wir als Beitrag zur Diskussion um Bildungsanfor-
derungen und Bildungschancen von eher bildungsfernen Schichten.

Wir beziehen uns konkret auf die biografische Phase des Ubergangs von der Schule
in den Beruf, genauer auf die (Abschluss-)Klassen neun und zehn, wo es darauf an-
kommt, die eigenen Chancen in die eigene Hand zu nehmen: Die beruflichen Karrie-
reaussichten von Haupt- und Forderschiiler/innen sind eingeschrankt, und auf Lebenslan-
ges Lernen, im engeren Sinne von Weiterbildung oder gar akademischer Laufbahn, wird
es fur diese Schilerpopulation biografisch tberwiegend gar nicht ankommen. Die Hal-
tung zum Lernen ist aber von enormer Bedeutung, wenn es darum geht, einen (guten)
Schulabschluss zu bekommen. Darum fragen wir: Was begtinstigt in der Abschlussklasse
die Bereitschaft zu lernen? Wir untersuchten, wie sich die von Peers, von Lehrkréften und
von der Familie erfahrene Wertschétzung auf die Lernmotivation auswirkt und verglichen
die Ergebnisse von Forder-, Haupt- und Gymnasialschiler/innen.

In allen Schulformen haben Anerkennung fiir schulischen Ehrgeiz und positive Erfah-
rungen mit Lehrer/innen den groBten Einfluss auf die Lernmotivation. Diese hangt zudem
davon ab, dass die Peers deviantes Verhalten ablehnen. Die Erfahrung positiver Unter-
stiitzung durch die Eltern hat einen vergleichsweise geringen Einfluss auf die schulische
Motivation. Schulentfremdung tritt gehauft auf, wenn unter Peers deviantes Verhalten
stark, und schulische Leistung wenig anerkannt wird.

Aussagekraftig sind auch die Unterschiede zwischen den Schulformen. An den
Hauptschulen erzielen Lehrkréafte durch positives Feedback fir individuelle Lernanstren-
gungen und Lernerfolge die groBte positive Wirkung auf die Motivation von Schii-
ler/innen. Familiale Unterstiitzung hat dagegen nur bei den Gymnasiast/innen eine signi-
fikant positive Wirkung, und hier hat Anerkennung der Peers fiir schulische Bemiihungen
einen hoheren Effekt als bei den anderen Schulformen. Peer-Anerkennung fiir deviantes
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Verhalten fillt an Gymnasien am deutlichsten zusammen mit Demotivation und Schulent-
fremdung.

Unsere Regressionsanalysen zeigen damit vor allem eines: Das Bemiihen um eigene
Lernerfolge wird vor allem gefordert durch Anerkennung eben dieses Bemiihens.

Unterhalb dieses beinahe zu einleuchtenden Befundes machen wir einen Herkunftsef-
fekt aus: Die so unbedingt notwendige Anerkennung durch adidquate Férderung wird ent-
weder im bildungsnahen Milieu — Unterstiitzung durch Eltern und Anerkennung durch
Peers — oder aber kompensatorisch durch Lehrkréifte mit integrativem, stiitzendem Unter-
richtsstil sicher gestellt. Im denkbar besten Fall kommt beides zusammen, im denkbar
schlechtesten Fall trifft keines von beidem zu.

Wir sehen also hier, welch zentrale Rolle die Lehrkrifte fiir die Lebenschancen der
Haupt- und Forderschiiler/innen haben, wie sehr es auf sie ankommt. Unsere Daten zei-
gen: Das individuelle Bemiithen wird dadurch enorm gestirkt, dass Lehrkréfte sich ihrer-
seits bemiithen, den Unterricht auch fiir schwache Schiiler/innen bewiltigbar und attraktiv
zu gestalten, das Tempo nach ihnen zu richten und auch kleine Erfolge lobend anzuer-
kennen. Schiiler/innen, welche Lehrkrifte als vor allem an ,,Leistung* (Arbeit bzw. Un-
terrichtsstoff geteilt durch Zeit) orientiert erleben, werden dadurch offenbar gerade nicht
zu Leistung motiviert. Ganz im Gegenteil zeigen sich sogar negative Effekte: Die Schii-
ler/innen verspiiren den Wunsch, die Schule so schnell wie moglich zu verlassen.

Die Lehrkrifte konnen also offenbar groBen Einfluss auf die Disposition zu Lebens-
langem Lernen nehmen. Leistungs- und konkurrenzbetonte Unterrichtsweisen bewirken
das, worauf sie recht eigentlich angelegt sind, ndmlich dass viele Schiiler/innen abge-
hingt werden oder sich zumindest abgehéngt fiihlen.

Alles in Allem sehen wir: Um das Lernen zu motivieren bedarf es der Forderung in-
dividuellen Lernens. Diese geradezu tautologische Formulierung transportiert ein klares
Statement:

,Fordern durch Fordern trifft nicht den Kern effizienter Forderung. Diese Formel
transportiert zu viel Normativitit — betont zu viel das Fordern an sich. Wirklich fordernd
ist eine sensible, alle, auch marginale individuelle Lernerfolge respektierende Forderung,
die vor allem bei Misserfolgen nicht aussetzt. Nicht eine Verschiarfung von Forderungen
und Selektionsmechanismen, sondern einzig eine bessere individuelle Férderung kénnen
helfen. Die andere zentrale Ressource, die Peer-Anerkennung schulischen Ehrgeizes,
wiirde kaum abnehmen, sondern eher gestirkt werden durch den Eindruck, dass in der
Schule nicht vor allem konkurrenzierend, sondern miteinander gelernt werden kann.

Wir haben hier auf die groBe Relevanz von Anerkennungserfahrungen hingewiesen.
Fiir den schulischen Unterricht heif3t das: Es kommt nicht darauf an, dass Lehrkrifte Leis-
tung im Sinne des sich Durchsetzens gegeniiber anderen belohnen. Positiver auf die Mo-
tivation zum Lebenslangen Lernen wirkt sich offenbar die Erfahrung aus, von Lehrkraf-
ten individuell wahrgenommen zu werden.

Anmerkungen

1 Im Verbund ,,Chancen-Erarbeiten* kooperieren die Universitéit Bielefeld, das Institut der deutschen
Wirtschaft, das Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft und der Bundesverband Alphabetisierung
und Grundbildung (Verbundleitung). Er wird im Rahmen der BMBF-Férderrichtlinie ,,Forschungs-
und Entwicklungsvorhaben zur Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit im Kontext von Wirt-
schaft und Arbeit fiir Erwachsene® iiber einen Zeitraum von vier Jahren gefordert. Die Autor/innen
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sind verantwortlich fiir die wissenschaftliche Begleitforschung und Evaluation und/oder arbeiten im
Teilprojekt HABIL. Beide Arbeitsbereiche starteten im April 2008 an der Bielefelder Fakultit fiir Ge-
sundheitswissenschaften (http://www.uni-bielefeld.de/gesundhw/ag6/projekte/analphabeten.html) unter
der Leitung von Ullrich Bauer (Bielefeld/Essen), Uwe H. Bittlingmayer (Freiburg), Klaus Hurrelmann
(Bielefeld/Berlin) und Gudrun Quenzel (Bielefeld). HABIL ist ab Anfang 2010 an der Fakultit fiir
Bildungswissenschaften der Universitdt Duisburg-Essen verankert.

2 Ein wichtiges Forschungsinteresse im Projekt HABIL ist dariiber hinaus, herauszuarbeiten, von
welcher Relevanz ,Lebenslanges Lernen als symbolischer Imperativ einerseits und als handlungs-
leitendes, dabei tatsdchlich erfolgversprechendes Prinzip andererseits, fiir Haupt- und Foérderschii-
ler/innen ist. Diese Frage stellt sich im Licht der objektiv geringen Aussichten, nach der Pflicht-
schulzeit weitere Bildungstitel zu erwerben oder weiterbildungsintensive, gar akademische Berufs-
karrieren einzuschlagen. Mit qualitativen Interviews erfragen wir die Rolle von (Weiter-)Bildung in
den subjektiven Zukunftsbildern bildungsbenachteiligter Schiiler/innen.

3 Im vorliegenden Aufsatz konnen wir die Milieuunterscheidungen fiir unsere Stichprobe nicht mehr
entfalten. Zur Identifikation von Milieuzugehdrigkeiten greifen wir im Projekt HABIL zuriick auf
den ,,Milieu-Indikator” des Sinus-Instituts (vgl. Becker/Becker/Ruhland 1992; Flaig/Meyer/Ueltz-
héffer 1994; Wiebke 2007), sowie auf Angaben zu den Berufen der Eltern zuriick. An anderer Stelle
werden wir entsprechende Auswertungen darstellen.

4 Inden Faktor Al gehen Zustimmung und Ablehnung (Vierer-Skala) zu folgenden Items ein: ,,Ande-
re (z.B. Mitschiiler, Freunde, meine Familie) finden mich gut, weil ich...angesagte Klamotten tra-
ge“, ,,...immer Geld habe“, ,,...gut aussehe®, ,,...mich super stylen kann®, ,,...immer die neueste
Musik habe“, ,,...bei meinen Freunden was zu sagen habe“, ,,...viel liber die Stars weil3, ,,...die
wichtigen Leute in der Stadt kenne®, ,,...mich gut mit Musik auskenne®, ,,...viele Freunde habe®.

5 Items im Faktor A2: ,,Andere (z.B. Mitschiiler, Freunde, meine Familie) finden mich gut, weil
ich...schon mal Priigeleien mit meinem Handy aufgenommen habe“, .,...einfach mal klaue®,
,-..schon mal im Knast war®, ,,...in der Klasse der Obermacker bin®, ,,...mich auch mal priigle®,
,»-..schon mal Pornovideos auf meinem Handy zeigen konnte®, ,,...auch mal blau mache®, ,,...schon
mal was Verbotenes gemacht habe®, ,,...sich kaum einer mit mir anlegen will®.

6 Items im Faktor A3: ,,Andere (z.B. Mitschiiler, Freunde, meine Familie) finden mich gut, weil
ich...gute Noten habe“, ,,...fleifig in der Schule bin®, ,,...vermutlich einen guten Schulabschluss
machen werde“, ,,...meine berufliche Zukunft plane®, ,,...von den Lehrern gemocht werde*.

7  Items im Faktor L1: ,Lehrer schaffen es, dass Lernen Spafl macht®, ,,Lehrer nehmen auf die Wiin-
sche von Schiilern Riicksicht®, ,,Lehrer erkldren so lange, bis auch schwiéchere Schiiler es verstan-
den haben®, ,Lehrer loben, wenn sich ein Schiiler verbessert®, ,.Lehrern fallt auf, wenn ich mich
verbessere oder verschlechtere®, ,,Mit Lehrern kann man iiber alles reden®.

8  Items im Faktor L2: ,Lehrer mdgen gute Schiiler lieber”, ,,.Lehrer ziehen riicksichtslos den Stoff
durch®, ,,Lehrer stellen schlechte Schiiler blof3*.

9 Items in Faktor F: ,,Zuhause kann ich gut iiber den Unterrichtsstoff reden®, ,,Meine Familie kann
mir bei Hausaufgaben helfen®, ,,Ich werde zuhause auch fiir kleine Erfolge gelobt®, ,,Meine Familie
steht in jedem Fall voll hinter mir*.
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Die Priasenz von zahlreichen Sprachen und Kulturen in Deutschland, insbesondere in
stiadtischen Regionen, ist zum uniibersehbaren Faktum der deutschen Gesellschaft gewor-
den — eine Entwicklung im Ubrigen, die auch in jeder anderen entwickelten Nation der
Welt zu beobachten ist. Eine wesentliche, wenngleich nicht die einzige Ursache hierfiir
sind die Migrationen der jiingeren Zeit. Sie fithren dazu, dass sich Menschen mit vielen
verschiedenen Sprachen und kulturellen Traditionen zunehmend auf engem Raum begeg-
nen. Dies ist mit Konsequenzen fiir den einzelnen Menschen und seine sprachlich-
kulturelle Entwicklung ebenso verbunden wie mit Folgen fiir das soziale Zusammenleben
und die Kohérenz von Gesellschaften.

Die Frage aber, wie sich Multilingualitéit auf Individuum und Gemeinschaft, Gesell-
schaft auswirkt, ist wissenschaftlich erst in Rudimenten untersucht. Dies hat eine Ursache
darin, dass wissenschaftliche Analysen sich traditionell iiberwiegend um das Phédnomen
der Zweisprachigkeit drehten. Ausgangspunkt hierfiir ist die weithin geteilte Grundan-
nahme, dass ,,normalerweise” ein Staatswesen, eine Gesellschaft ebenso wie die Indivi-
duen, die darin leben, als einsprachig angesehen werden. Als Ausnahme davon gilt Zwei-
sprachigkeit, verstanden als Lebensfithrung in zwei Sprachen, die auch zu territorialer
Zweisprachigkeit fithrt (wie z.B. in Grenzregionen oder Staaten mit verschiedenen
Sprachgebieten wie Belgien oder die Schweiz). De facto aber ist weder die soziale noch
die individuelle Lage einer wachsenden Zahl von Menschen und Regionen mit der Vor-
stellung von Zweisprachigkeit angemessen eingefangen. In Staaten mit entwickelten Bil-
dungssystemen lernen Kinder selbstverstidndlich eine oder mehrere Fremdsprachen in der
Schule. Wenn sie dann noch in der Familie eine andere Sprache sprechen als die Haupt-
verstidndigungssprache in ihrem weiteren Umfeld, so ergibt dies eine Mehrsprachigkeits-
konstellation. Im stddtischen Umfeld gibt es zwar in der Regel eine Hauptverstindigungs-
sprache, aber es kommen durch Migration und andere Anlésse — etwa die Pridsenz von
Medien in verschiedenen Sprachen — viele unterschiedliche Interaktions- und Kommuni-
kationssituationen zustande, in denen Mehrsprachigkeit eine Rolle spielt. Ob aber Bilin-
gualitdt quasi als Prototypus von Mehrsprachigkeit angesehen werden kann, oder ob es
Zusammenhdnge gibt, in denen Zwei- und Mehrsprachigkeit sich unterschiedlich auswir-
ken, ist bis dato kaum erforscht. Bezogen auf die Bundesrepublik Deutschland fehlen so-

Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4-2010, S. 441-444



442 1. Gogolin: Linguistic Diversity Management in Urban Areas — LIMA’

gar rudimentdre Kenntnisse. So ist es nicht einmal genau bekannt, wie viele und welche
Sprachen auf deutschem Territorium lebendig sind.

Zur Illustration dessen sei das Beispiel Hamburg angefiihrt:

Hier verzeichnete das Landesamt fiir Statistik im Jahr 2009, dass Menschen aus ca.
200 Nationen in der Freien und Hansestadt leben. Das Spektrum der Herkunftsnationen
ist in folgender Tabelle angedeutet:

Tabelle 1: Bevolkerung Hamburgs 2009 nach nationaler Herkunft.

Turkei Polen Ghana Philip- China Indien Sid- Malay- Ugan- Leso-
pinen Afrika sia da tho
55,000 20,000 5,000 4,500 3,500 2,500 400 300 42 1

Quelle: Statistisches Landesamt Nord 2010

Was aber besagt diese Information dariiber, wie viele und welche Sprachen in Hamburg
gesprochen werden? — Nur wenig, wie die folgende Tabelle illustriert:

Tabelle 2: Anzahl Sprachen, die im jeweiligen Staat gesprochen werden.

Turkei Polen Ghana Philip- China Indien Sid- Malay- Ugan- Leso-
pinen Afrika sia da tho
34 14 79 171 292 438 24 137 43 5

Quelle: Statistisches Landesamt Nord 2010

Deutlich wird, dass die Information iiber die nationale Herkunft von Menschen in einer
Region nicht einmal annéhernd Auskunft {iber die sprachliche Konstellation gibt, die sich
durch ihre Anwesenheit ergibt. Statistiken aber, die iiber die sprachliche Zusammenset-
zung der Bevolkerung Auskunft geben, gibt es in Deutschland nicht.

Um die Fragen danach, in welcher Weise sich Mehrsprachigkeit auf Individuum und
Gesellschaften auswirkt; ob und wie das Wissen iiber Zweisprachigkeit auf Mehrspra-
chigkeit iibertragbar ist, eingehend kldren zu konnen, hat sich an der Universitit Ham-
burg ein interdisziplindrer Forschungsverbund gebildet. Unter der Federfithrung von Er-
ziehungswissenschaft und Linguistik, mit zusétzlicher Beteiligung von Vertreterinnen
und Vertretern aus Psychologie, Stadtplanung und Stadtsoziologie, Okonomie und Jura
wurde ein Forschungsverbundkonzept erarbeitet, das sich den Fragen nach Folgen von
Mehrsprachigkeit fiir individuelle Sprachentwicklung und soziales Gefiige systematisch
zuwendet. Der Fokus liegt dabei auf Stadtregionen, denn diese sind fiir Zuwanderung be-
sonders attraktiv. Verfolgt wird die These, dass sich im stddtischen Raum Zukunftsent-
wicklungen moderner Gesellschaften ebenso abbilden wie andere weltweite Entwick-
lungstrends. Die den Projekten im Verbund zugrundeliegende Ausgangsannahme ist, dass
Mehrsprachigkeit eine Ressource fiir individuelle, soziale, 6konomische und kulturelle
Entwicklungen von Gesellschaften ist — vorausgesetzt, dass forderlich und pfleglich da-
mit umgegangen wird. Ein Modus des forderlichen Umgangs kann ,,Sprachenvielfalts-
Management™ sein; in verschiedenen Studien soll ermittelt werden, welche Investitionen
notwendig sind, um die potentiellen Vorteile der Mehrsprachigkeit auszuschopfen.

Die Untersuchungen aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive, die in das For-
schungscluster eingebunden sind, wenden sich einerseits Fragen der individuellen Ent-
wicklung von Mehrsprachigkeit in einer longitudinalen Perspektive zu. Im Unterschied zu
bisheriger Forschung werden auch aktive Sprachdaten in die Untersuchungen einbezogen,
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nicht nur Selbstauskiinfte {iber sprachliche Féhigkeiten oder Erinnerungsdaten iiber die ei-
gene Sprachentwicklung. Ein weiterer Forschungsbereich aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive gilt dem Problem der Passung zwischen schulischer Unterweisung, aulerschuli-
schen Erwartungen an Sprachfihigkeiten und den von den Schiilerinnen und Schiilern selbst
mitgebrachten Féahigkeiten. Hier geht es um Untersuchungen im schulischen Bildungsraum,
wobei das Hauptinteresse der Schwelle des Ubergangs von der Schule in die Berufsbildung
gilt. Dies ist darauf zurlickzufiihren, dass es ein relativ gutes Polster an Wissen tiber friih-
kindliche Sprachaneignung gibt. Uber die weitere Entwicklung, die ja (auch) im Kontext
schulischen Lernens stattfindet, und insbesondere iiber die Entwicklung in der Adoleszenz
aber liegt kaum forschungsgestiitztes Wissen vor; noch geringer ist das Wissen dariiber, wie
sich institutionelle Einfliisse — etwa von Schule und Ausbildungsinstitution — auf die Ent-
wicklung auswirken (bzw. auswirken konnten).

Die Forschung im sog. Landesexzellenzcluster ,,Linguistic Diversity Management in
Urban Areas — LiIMA® wird seit Ende 2009 durch die Freie und Hansestadt Hamburg ge-
fordert, und zwar im Rahmen der sog. Landesexzellenzinitiative fiir Hochschulen.' Dabei
handelt es sich um eine Forderinitiative, in der die eingegangenen Antrége einem wett-
bewerblichen Verfahren der internationalen Begutachtung unterzogen wurden. Fiir die
Forderung in einer Periode von zunichst drei Jahren wurden insgesamt acht sog. Lande-
sexzellenzcluster ausgewahlt (vgl. www.hamburg.de/landesexcellenzcluster). Das Lande-
sexzellenzcluster ,,Linguistic Diversity Management in Urban Areas — LIMA® ist als ein-
zige Initiative aus geistes- und sozialwissenschaftlichen Fachern erfolgreich gewesen.

Uber Einzelheiten der Forschung im Landesexzellenzcluster ,,Linguistic Diversity
Management in Urban Areas* gibt die Website www.lima.uni-hamburg.de Auskunft. Ei-
ne Besonderheit ist es, dass in diesem Cluster von vornherein Transferaktivitdten mit be-
arbeitet werden. Hierhinter steht die Beobachtung, dass es durchaus reichlich gesell-
schaftlich relevantes Wissen aus der Forschung iiber Mehrsprachigkeit gibt — dass dieses
aber kaum in die allgemeinere Offentlichkeit kommuniziert wird. Daher werden im Li-
MA-Cluster von Beginn an Partnerschaften mit nichtwissenschaftlichen ,Stakeholdern in
Sachen Mehrsprachigkeit aufgebaut, und es werden Kommunikationsformen gesucht, mit
denen interessierten Laien oder Expert(inn)en aus der Bildungspraxis die Ergebnisse der
Forschung nahegebracht werden konnen. Ein Ansatz dazu ist die Pflege einer eigenen
Website fiir das allgemeine Publikum: www.lima-lama.uni-hamburg.de. Hier finden sich
Informationen, aber auch unterhaltende Angebote fiir Eltern oder Kinder, fiir Journalisten
oder Bildungspolitiker, flir pddagogische Fachkréfte und Lehrkréfte, die sich mit Fragen
der Mehrsprachigkeit auseinandersetzen.

Anmerkungen

1  In Hamburg als Bundesland sind neben der Universitdt Hamburg und der Technischen Universitét
Hamburg-Harburg weitere Hochschulen angesiedelt (Fachhochschule, Hafen-City Universitit,
Hochschule der Kiinste). Hinzu kommt die nicht vom Land getragene Universitit der Bundeswehr,
die allerdings von dem hier in Rede stehenden Wettbewerb ausgeschlossen war.
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Péddagogik an KZ-Gedenkstitten ist in den letzten Jahren vermehrt als erziechungswissen-
schaftliches Forschungsgebiet in den Mittelpunkt empirischer Analysen geriickt. Bis weit
in die 1990er Jahre hinein war der wissenschaftliche Blick auf dieses Handlungsfeld
kaum analytisch ausgerichtet, obwohl es einzelne kleinere Studien zur Besucher- und
Wirkungsforschung gab.! In der aktuellen Diskussion geht es lingst nicht mehr nur um
die Wichtigkeit einer Auseinandersetzung mit diktatorischen Vergangenheiten, vielmehr
stehen ebenso didaktische Fragen im Vordergrund. Die Frage nach Kindern (vgl. Puff/
Schwider 2008) und Erwachsenen (vgl. Cerny 2010; Pampel 2007; Behrens-Cobet 1998)
sowie Jugendlichen mit Migrationshintergrund (vgl. Georgi 2003) als Adressaten einer
Péadagogik an KZ-Gedenkstitten stellt mittlerweile einen Fokus im aufgeworfenen For-
schungsfeld dar.

Im Zusammenhang mit der Frage nach Vermittlungsformen an KZ-Gedenkstétten er-
ortert der vorliegende Beitrag, inwiefern entdeckendes Lernen fiir kurzzeitpiddagogische
Angebote in diesem Handlungsfeld nutzbar gemacht werden kann. Er thematisiert sog.
Arbeitsauftriage und fragt, ob sie ,,fruchtbare Momente* im Sinn Copeis (1930) in diesem
Lern- und Bildungsfeld auslosen kénnen. SchlieBlich mochte er zu weiterfiihrenden For-
schungen in diesem Bereich anregen.

Aus der erziehungswissenschaftlichen Perspektive verweisen die padagogischen An-
sitze an Gedenkstitten einerseits auf Adorno (1971). Sein Appell, ,,dass Auschwitz nicht
noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung® (S. 88) ist als grundlegende Herausforde-
rung fiir pddagogisches Handeln und dessen Reflexion in der Auseinandersetzung mit
diktatorischen Vergangenheiten zu lesen. Andererseits werden die konzeptionellen An-
sdtze einer Pddagogik an KZ-Gedenkstdtten in der politischen Bildungsarbeit kontextuali-
siert, die auf eine Lernerfahrung der Besucher/innen abzielt. Am Beispiel der Gedenk-
statten Buchenwald schligt sich Adornos Forderung in der politischen Bildungsarbeit wie
folgt nieder: Zum einen ist die praktische Arbeit durch das Bewahren des Gedenkens und
der Erinnerung an die Opfer zweier diktatorischer Systeme gekennzeichnet. Zum anderen
hat sie den Anspruch, im Umgang mit Geschichte zu sensibilisieren, ihr politisches de-
mokratisches Bewusstsein zu schérfen, sie fiir eine Orientierung an Menschenrechten zu
ermutigen und sie zu motivieren, eigene Grenzen und Fragen an diesem Ort zu reflektie-
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ren (vgl. Gaede 2003). Vor dem Hintergrund der skizzierten Traditionslinien lassen sich
charakteristische Merkmale fiir konzeptionelle Ansitze der Pddagogik an KZ-Gedenkstit-
ten herausstellen, die mit den Stichworten der kritischen Auseinandersetzung mit diktato-
rischen Vergangenheiten, Erinnerungs-, Bildungs-, und Begegnungsarbeit gefasst werden
konnen (vgl. Lenhardt 2003; Zumpe 2003).

Jugendliche, die an die KZ-Gedenkstétte Buchenwald kommen, haben Vorerwartun-
gen an ihren Besuch. Die Studie von Fischer/Anton (1992) zeigt, dass Schiiler/innen
Fantasien von Grauenhaftem, was sie vor Ort schen kdnnten, entwickeln. Sie sind zudem
offen und neugierig, wollen eigene Erfahrungen sammeln und nicht in ein explizites Ler-
narrangement eintreten. Auf das Bediirfnis der jungen Besucher/innen, nicht auf Situatio-
nen zu stofen, in denen Wissensaneignung im Vordergrund steht, antwortet Copei (1930)
mit dem Konzept des entdeckenden Lernens. In ,,Der fruchtbare Moment im Bildungs-
prozess* beschreibt er Methoden des Lehrens und Lernens, wobei sich das Prinzip des
entdeckenden Lernens bereits im ,,Menon‘ von Plato, bei Rousseau oder Frobel finden
lasst. Der Ansatz Copeis findet sich in gedenkstéttenpiddagogischen Konzeptionen in der
Quellen- und Fundstiickarbeit wieder, die wéahrend ein- bzw. mehrtigiger Projekte oder
Workcamps intensiver moglich ist als bei einem Kurzzeitbesuch. Das meist zeitlich kom-
pakte pddagogische Angebot und die Besonderheit des Ortes (Friedhof und Ort der Trau-
er) sind Bedingungen, welche die Problematik einer bloBen Ubertragung des entdecken-
den Lernens auf dieses pddagogische Handlungsfeld anzeigt.

Neben der Projektarbeit ist der gedenkstéttenpiddagogische Alltag durch Schulklassen
(8.-13. Jahrgangsstufe) gekennzeichnet, die eine 90miniitige Begleitung in Anspruch neh-
men und im Anschluss, ohne Begleitung seitens der Gedenkstitte, eines der Museen auf
dem Gelinde besuchen.” Insgesamt belduft sich der Aufenthalt auf ca. drei Stunden. Wie
ist entdeckendes Lernen nach Copei auf Kurzzeitbesuche mit anschlieBendem Museums-
besuch zu iibersetzen? Seine Methode meint am Ort KZ-Gedenkstétte den Prozess des
ErschlieBens und Aufdeckens von Zusammenhédngen. An dem Fallbeispiel der Begleitung
einer Schulklasse durch eine/n (freie/n) Mitarbeiter/in der Gedenkstitte ldsst sich entdek-
kendes Lernen in der Form des ,,guided discovery learning® als angeleiteter geplanter
Prozess begreifen.’ Elemente des entdeckenden Lernens sind angelegt im Gespriich zwi-
schen den (freien) Mitarbeiter/innen und den jungen Leuten wéhrend des Rundgangs. Die
Begleiter/innen sind wéhrend der 90 Minuten zwar priasent und erklédren in kiirzester Zeit
die ehemaligen Lager. Sie treten fiir die jungen Besucher/innen bezogen auf den Ort und
die Eindriicke, die bei ihnen entstehen, jedoch in den Hintergrund (vgl. Fliigel 1999). Die
Begleitung kann als Lenkung des Entdeckertriebs verstanden werden, wenn sich Verste-
hensmomente bei den Schiiler/innen zeigen konnen und sie das Gehorte, Gesehene und
Gesagte eigenstindig bearbeiten sowie Widerspriiche, die der Ort inne hat, erkenntnisfor-
dernd aufdecken konnen.

Im Rahmen einiger Begleitungen bekommen die Heranwachsenden vor dem 90minii-
tigen Rundgang von Lehrkriften einen Arbeitsauftrag, auf dem Fragen und Aufgaben
zum ehemaligen Konzentrationslager, z.T. zum Speziallager II, notiert sind. Diese sollen
nach dem Rundgang beantwortet werden. Mitunter werden diese Arbeitsauftrige benotet.
In der Zeit von 2002-2008 wurden von der Autorin Arbeitsauftrage fiir die Acht- bis
Dreizehnkldssler/innen gesammelt. Der Sammlung dieser Dokumente lag das wissen-
schaftliche und zugleich praktische Interesse zugrunde, herauszufinden, was Lehrkrifte
als Fragen bzw. Aufgaben mitgeben, ob diese von der Art der Fragestellung angelegt
sind, entdeckendes Lernen zu ermdglichen und inwiefern die Arbeitsauftrage fiir das ge-
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denkstittenpidagogische Praxisfeld nutzbar gemacht werden konnen.* Die Sammlung der
insgesamt 56 Dokumente ist im Sinne einer ,,action research” zu verstehen. Im Rahmen
dieser padagogischen Handlungsforschung, deren Urspriinge bei Lewin (1953) zu finden
sind, wird eine Bestandsaufnahme ermoglicht, auf deren Grundlage weitere Forschungen
erfolgen konnen. Erste Befunde einer Gesamtschau der Dokumente flieBen in die nach-
folgenden Uberlegungen ein.

Die gestellten Arbeitsauftrige kdnnen von einer theoretischen Sicht als eine geleitete
Ausformung des entdeckenden Lernens gefasst werden. Sie haben durch den Fragecha-
rakter zunéchst das Potential, Neugierverhalten und Erkenntniskonflikte zu provozieren,
die spezifische Geschichte des Ortes mehrdimensional und multiperspektivisch zu be-
trachten. Im Museum konnen die Schiiler/innen selbststindig an den vorgegebenen Fra-
gen arbeiten, sie haben je nach Ausgestaltung der Aufgaben die Freiheit zu entscheiden,
was sie bearbeiten wollen und auf welchem Weg sie zu ihrem Ergebnis kommen. Da-
durch, dass sich KZ-Gedenkstitten als Lernort wahrnehmen und sich einen politischen
Bildungsauftrag zuschreiben, haben sie den zu erforschenden Stoff unmittelbar zugéng-
lich und zur Analyse aufbereitet. Durch den Arbeitsauftrag werden die jungen Leute auf
die verschiedenen Quellen aufmerksam gemacht und kénnen sich ihre Antwort forschend
erarbeiten.

Aus dem praktischen Handlungsfeld heraus gesehen, fielen wéhrend der ersten Sich-
tung der Dokumente Phinomene auf, welche die Grenzen von entdeckendem Lernen auf-
zeigen. Hier besteht dringender Forschungsbedarf, der ausschnitthaft umrissen werden
soll, jedoch nicht die Fiille an offenen Fragen, die sich in gedenkstdttenpadagogischen
Arbeit seit langem stellen, wiedergeben kann: Dieser betrifft erstens den Aspekt der Be-
notung. Eine Benotung impliziert von vornherein, dass eine Leistung erbracht werden
muss, was allein dem Freiwilligkeitsgebot der Teilnahme am Gedenkstéttenbesuch und
der Auseinandersetzung mit diesem Thema entgegensteht. Zweitens stellt sich bei Aufga-
benstellungen wie ,,Schildere deine Gefiihle wihrend des Besuchs in Buchenwald die
Problematik, wie Lehrkrifte zu einer Bewertung kommen und wie Schiiler/innen eine
solche Aufgabenstellung tatsidchlich 16sen. Eine emotional-reflektierende Auseinander-
setzung kann nicht eingefordert, sondern lediglich unter der MaBgabe der ,,Gestaltungs-
freiheit der eigenen Empfindungen® (Krause-Vilmar 1997, S. 84) ermdglicht werden.
Drittens verletzen stilisiert-emotionale Aufgaben wie ,,Nenne flinf Foltermethoden aus
dem Bunker* die Wiirde der Opfer und des Ortes als Friedhof und Trauerstétte. Die Frage
hilt die jungen Besucher/innen dazu an, gezielt nach Varianten des Folterns zu suchen
oder auf der stichwortartigen Darstellungen von Todesarten und Griueltaten zu verblei-
ben, ohne auf Mechanismen, die ihnen zugrunde liegen, einzugehen oder diese zu hinter-
fragen. Die gruselige Faszination, welche sie zum Besuch hédufig mitbringen, bleibt da-
durch aufrecht erhalten. Dass Lehrkréfte diese Fragen stellen, verweist auf ein bekanntes
Dilemma in der Pddagogik in KZ-Gedenkstitten: Ehemalige Konzentrationslager fiihren
,»,das Bose vor Augen, sie wollen aber, dass das Gute der Mal3stab des Handelns wird. Sie
wollen eine ethische Erziehung durch die Konfrontation mit seinem Gegenteil” (Genger
1999, S. 18). Gerade weil sich padagogisches Handeln an diesem Lernort immer wieder
der Erscheinung der schaurigen Faszination bewusst werden muss, ist eine planvolle und
durchdachte Vorbereitung der Arbeitsauftrige notwendig. Es zu bezweifeln, dass Fragen
zu Foltermethoden zu einer Aneignung von Geschichte und zu nachhaltigen Lern- und
Bildungserfahrungen fithren. Mit Blick auf neuere Studien, die emotionale Befindlich-
keiten in Lehr-Lernprozessen untersuchen, ist zu fragen, wie liberhaupt Lernprozesse an
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ehemaligen Orten des Verbrechens ge- bzw. misslingen. Zudem verweisen die gesam-
melten Arbeitsauftrige auf Fragen, die im Zusammenhang mit der Beschiftigung der
DDR-Vergangenheit stehen: Gibt es regionale Unterschiede im Inhalt und der Formulie-
rung der Arbeitsauftrige? Inwiefern hat die gedenkstittenpddagogische Praxis der DDR
heute noch Einfluss auf die Aufgaben- und Fragstellungen der Lehrkréfte? Inwiefern tra-
dieren sich deren Jugenderinnerungen weiter, die sie an den eigenen Besuch der ,,Natio-
nale Mahn- und Gedenkstatte Buchenwald* haben?

Entdeckendes Lernen begegnet den Erwartungen der Besucher/innen, sich ein eige-
nes Bild iiber die KZ-Gedenkstitte machen zu konnen. Gleichwohl entspricht diese Lern-
form dem Anspruch der Gedenkstitte, ein Ort zu sein, an dem Bildungsereignisse evo-
ziert werden, die auf die Ausbildung bzw. Verfestigung demokratischer Grundhaltung
zielen. Da es in der gedenkstéttenpiddagogischen Arbeit nicht um die bloe Vermittlung
von Fachwissen oder die Rezeption einer fertig gedeuteten Geschichte geht, hilt der Ar-
beitsauftrag als eine besondere Ausformung der Idee Copeis im Sinn einer Entdeckungs-
hilfe Ressourcen bereit, eine kritisch-reflektierende Haltung zur aufbereiteten Geschichte
zu entwickeln. Einerseits ist es eine Herausforderung, Gespriachsangebote und Wissens-
vermittlung in KZ-Gedenkstétten so anzubieten, dass Raum und Zeit zum Nachdenken,
Antworten oder auch Korrigieren der eigenen Vorstellungen bleibt und Mystifizierungen
auf Seiten der Schiiler/innen als auch der Lehrkrifte aufgelost werden konnen. Anderer-
seits haben die Fragen bzw. Aufgaben, die von ihnen gestellt werden, dann ,,fruchtbare
Momente® inne, wenn sie von ihnen vor- und nachbereitet werden, wenn sie nicht den
bloBen Charakter eines Frage-Antwort-Schemas bedienen, sowie die Problematik einer
Bewertung von GefiihlsduBerungen mitgedacht wird. Der Arbeitsauftrag selbst kann als
Leitfaden fiir die jungen Leute zu verstehen sein, der bei der Herausbildung von Fertig-
keiten hilft, mit dem von der Gedenkstitte zur Verfiigung gestellten Material umgehen zu
konnen.

Die Diskussion um die Moglichkeiten und Grenzen entdeckenden Lernens in KZ-
Gedenkstitten zeigt auf, dass eine Auseinandersetzung mit diktatorischen Vergangenhei-
ten in KZ-Gedenkstétten im Regelfall lediglich angestoflen werden, aber nicht ausschop-
fend erfolgen, kann. Die von Adorno (1971) geforderte ,,Kraft zur Selbstbestimmung*
und der ,,Mut zum Nicht-Mitmachen* braucht mehr als einen einmaligen Besuch an einer
KZ-Gedenkstitte. Versuche, einer Fremdbestimmtheit autonomes Handeln entgegenzu-
setzen, bleiben daher weiterhin allererste Aufgabe sowohl institutionalisierter als auch
auBerinstitutionalisierter Sozialisations- und Bildungsfelder.

Anmerkungen

1 Eine Ubersicht von Studien zur Besucher- und Wirkungsforschung im Zeitraum von 1984-2005
zeigt Pampel (2007).

2 Zur Kritik an Kurzzeitbegleitungen siehe Leo/Reif-Spirek (1999), als Erwiderung darauf Gaede
(1999).

3 In Abgrenzung zum ,,guided discovery learning* versteht sich ,,self discovery learning* als Variante
des entdeckenden Lernens, das keine duflere Hilfestellung oder Steuerung vorsieht (siehe z.B. Filser
1992).

4  Die Dokumente wurden der Autorin als freie padagogische Mitarbeiterin der KZ-Gedenkstétte Bu-
chenwald vor dem Beginn der Begleitung zur Verfiigung gestellt.
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Kurzbeitrage

Die aktuelle Shell-Jugendstudie

Christine Frisch

Christine Frisch

Klaus Hurrelmann, Ko-Autor der neuen Shell-Jugendstudie, spricht im Interview iiber
den Pragmatismus der heutigen Jugend, eine mogliche Repolitisierung Heranwachsender
und seine Prognosen fiir kommende Studien.

Jugendforschung: Die 15. Shell Jugendstudie im Jahre 2006 wurde mit dem Untertitel
,»Eine pragmatische Generation unter Druck™ versehen. Vier Jahre spéter lautet die Kern-
aussage der 16. Shell Jugendstudie: ,,Eine pragmatische Generation behauptet sich“. An
welchen Aspekten machen Sie den Unterschied fest? Auf welche Ursachen lésst sich Ih-
rer Meinung nach diese Entwicklung zuriickfiihren?

Klaus Hurrelmann: Seit 1953 lisst das Unternehmen Shell Deutschland Oil GmbH re-
gelmidBig von unabhéngigen Wissenschaftlern untersuchen, wie Jugendliche von 12 bis
25 Jahren ihr Leben und ihre Zukunftsaussichten beurteilen und welche Werte ihnen
wichtig sind. Die Studie hat ein charakteristisches Profil: Es wird eine repréisentative
Stichprobe von 2500 Jugendlichen in Deutschland von geschulten Interviewerinnen und
Interviewern direkt befragt, und zusétzlich werden einige Jugendliche per Zufall ausge-
wihlt, die jeweils eine besondere Auspriagung des jugendlichen Lebensstils symbolisie-
ren. Dadurch entsteht ein breites und tiefenscharfes Portrait der jungen Generation. Durch
die Wiederholung der Studie im Vierjahresrhythmus ist es aulerdem moglich, die histori-
schen Verdnderungen nachzuzeichnen.

Ich selbst war an den Studien 2002, 2006 und 2010 beteiligt, und in dieser Periode
fiel uns der konstruktive Grundton auf, mit dem die Angehdrigen der jungen Generation
ihrer schwierigen Lebenslage in der immer offener und unberechenbarer werdenden Le-
bensphase Jugend begegnen. Auch unter dem enormen Druck, moglicherweise keine ih-
ren Wiinschen entsprechende berufliche Einmiindung schaffen zu konnen, behalten sie
ihre von uns so genannte ,,pragmatische* Mentalitdt. Das liegt in der jiingsten Studie ein-
deutig daran, dass sie ihre kiinftigen Chancen trotz aller Krisen als strukturell giinstig ein-
schétzen.
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Jugendforschung: Das politische Interesse bei Jugendlichen liegt zwar weiterhin deutlich
unter dem Niveau der 1970er und 1980er Jahre, ist aber im Gegensatz zu 2006 — vor al-
lem bei den Jiingeren — deutlich angestiegen. Welche Faktoren sehen Sie fiir diese Verin-
derung als ausschlaggebend an?

Klaus Hurrelmann: Die 16. Shell Jugendstudie macht auf die Probleme aufmerksam, die
sich Politik und Pddagogik stellen. Das politische Interesse ist zwar seit 2006 leicht an-
gewachsen, aber diese junge Generation steht insgesamt den Parteien und Parlamenten
und der ,,organisierten‘ Politik sehr distanziert gegeniiber. Noch sind sie Beflirworter des
Modells ,,Demokratie”. Aber diejenigen Jugendlichen, die in Schule und Berufsbildung
schlecht abschneiden und objektiv keine gute Zukunftsprognose fiir ihr Erwerbsleben ha-
ben, sind gegeniiber 2006 und 2002 noch pessimistischer geworden. Diese etwa 15 Pro-
zent der Befragten gehdren zu denen, die ihre Hoffnung in die Politik fast schon ganz
aufgegeben haben und auch beginnen, an der Demokratie zu zweifeln. Sie neigen extre-
men Weltbildern zu und kompensieren ihre Enttduschungen mit Drogen, Gewalt und ge-
sundheitlichen Problemen. In dieser Gruppe sind besonders viele junge Leute aus den
niedrigen sozialen Herkunftsschichten und auffilligerweise auch besonders viele junge
Mainner vertreten. Auch der Anteil der Jugendlichen aus Familien, die in den letzten zwei
Generationen nach Deutschland eingewandert sind, ist {iberproportional hoch. Fiir die
Politik ist das ein Alarmsignal, denn die Unterschiede in den Einstellungen von Jugendli-
chen aus sozial besser und schlechter gestellten Schichten und Milieus mit héherer und
geringer Bildung haben sich im Verlauf der letzten zehn Jahre immer weiter verstirkt.
Eine Minderheit der Jugendlichen droht vom groBen Mainstream der Durchhaltefdhigen
abgespalten und aus der Mehrheitsgesellschaft ausgeschlossen zu werden.

Jugendforschung: Rechnen Sie in Zukunft mit einer noch stirkeren Politisierung oder
auch Radikalisierung der Jugend?

Klaus Hurrelmann: Die abgehingte Gruppe der benachteiligten Jugendlichen neigt
durchaus zu radikalen Positionen und ist zum Beispiel fiir rechtsextreme Organisationen
leichte Beute. Aber es besteht noch kein Grund, schwarz zu malen. Denn unter den jlinge-
ren Befragten, den 12- bis 16-Jahrigen, haben wir seit 2002 ein allméhlich ansteigendes
Interesse an Politik, und das konnte sich dann eines Tages doch in einer Re-Politisierung
der jungen Generation niederschlagen.

Jugendforschung: Sowohl der Stellenwert der Herkunftsfamilie im Leben der Jugendli-
chen als auch der Wunsch nach Griindung einer eigenen Familie hat im Vergleich zur
vorhergehenden Studie nochmals zugenommen. Werten Sie dies als Gegenreaktion auf
die gesellschaftliche Realitdt?

Klaus Hurrelmann: Entgegen der These von der Auflosung von Ehe und Familie ldsst
sich eine starke Familienorientierung feststellen. 74 Prozent der befragten Jugendlichen
meinen, dass man eine Familie braucht, um wirklich gliicklich leben zu konnen. Aber
Vorsicht: Gleichzeitig wéchst die Zahl junger Leute, die im spéteren Lebensverlauf auf
Kinder und Familie verzichten. Hier liegt eine Herausforderung an die Politik, denn die
jungen Leute konnen offenbar unter den real gegebenen Moglichkeiten der schwierigen
Vereinbarkeit von Familie und Beruf ihren Kinderwunsch nicht umsetzen. Da bleiben
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viele lieber so lange wie mdoglich in der Herkunftsfamilie, zumal das Verhéltnis zu den
eigenen Eltern blendend ist. Man sucht in der Familie Halt in einer unsicher gewordenen
Gesellschaft, aber denkt dabei doch vor allem an die bewahrte Herkunftsfamilie.

Noch etwas ist interessant: Der Blick auf das Verhéltnis zu dlteren Menschen zeigt,
vom viel beschworenen , Krieg der Generationen* kann keine Rede sein. Jugendliche
heute haben groflen Respekt vor der dlteren Generation und wiinschen Fairness und Ge-
rechtigkeit zwischen den Generationen. Pragend ist ein Altersbild, das Hochachtung vor
allem vor der Leistung der GroBelterngeneration bekundet. Die Hochbetagten genieen
das Image der ,,Aufbaugeneration®. Hinsichtlich der ,,Jungen Alten®, die als fit, aktiv und
offen fiir Neues gesehen werden, bewerten die Jugendlichen, dass diese, da sie langer riis-
tig und gesund bleiben, neue Aufgaben in Familie oder Gesellschaft iibernehmen kénnen.
Es wird erst dann problematisch, wenn diese Jung-Senioren sich mit der Haltung, ,,fore-
ver young“ bleiben zu wollen, zu sehr auch in ,,Jugendbereichen tummeln oder zur Kon-
kurrenz werden, wie etwa bei Seminarplédtzen an der Universitét.

Jugendforschung: Gegeniiber der letzten Shell-Jugendstudie hat sich der Anteil der opti-
mistischen Jugendlichen deutlich erhdht. Die Zuversicht von Jugendlichen aus sozial be-
nachteiligten Familien ist hingegen riickldufig. Auf welche Faktoren fiihren Sie diese
Verstairkung der sozialen Kluft hauptsdchlich zuriick und mit welchen Mafinahmen
konnte dieser Entwicklung entgegengesteuert werden?

Klaus Hurrelmann: Insgesamt teilt die Studie viel von den Sorgen um die Zukunft, von
Wiinschen, Leistungsstreben, Familiensinn und Verantwortungsgefiihl der 12- bis 25-
Jahrigen mit. Das fiir uns iiberraschende Ergebnis: Obwohl die Jugendlichen und jungen
Erwachsenen in Deutschland von der Finanz- und Wirtschaftskrise tief betroffen sind,
obwohl ihre Berufsperspektiven durchaus unsicher bleiben, haben sie mehrheitlich ge-
geniiber der vorigen Studie von 2006 eine weitaus optimistischere Grundhaltung. Sie
trauen sich zu, die von ihnen realistisch wahrgenommene schwierige Lage durch ver-
stirkte eigene Investitionen in Bildung und Leistung zu bewaltigen.

Die junge Generation behélt ihre schon in den vorigen Untersuchungen auffillige
konstruktive Grundhaltung und bewahrt sich auch unter hohem 6konomischem Druck ih-
re pragmatische Mentalitdt. Sie ist im historischen Vergleich strebsam und ehrgeizig, aber
sie will zugleich auch die fiir die Jugendphase typischen Kennzeichen wie Unbekiim-
mertheit, Unbeschwertheit und Lebensfreude spiiren. Das gilt nicht fiir die Gruppe der
etwa 15 Prozent, die aus den drmsten Elternhdusern kommen und wegen der geringen
Anregungen durch die Herkunftsfamilie keine oder nur schlechte Schulabschliisse ge-
schafft haben. Diese Minderheit der jungen Leute ist weitaus pessimistischer als das 2006
der Fall war, und das ist klar darauf zuriickzufiihren, dass sie erahnt, ohne Mindestquali-
fikation und Basiskompetenzen in der heutigen beruflichen Welt keine Aussicht auf Er-
folg mehr zu haben.

Jugendforschung: Beim Thema ,,Bildung® lassen sich auch in der neuesten Shell Jugend-
studie klar geschlechtsspezifische Unterschiede beobachten: Junge Frauen haben ihre
ménnlichen Altersgenossen im Bereich der Schulbildung iiberholt. Sind junge Méanner al-
so die Verlierer dieser Generation?
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Klaus Hurrelmann: Im Bildungsbereich sind die jungen Ménner tatséchlich bereits die
Verlierer und es wird eine spannende Frage, ob sich dieser seit nun schon iiber zehn Jah-
ren anhaltende Trend in Zukunft auch in den Berufs- und Erwerbssektor ausweitet. Ich
selbst rechne fest damit.

Jugendforschung: Ulrich Schneekloth, Leiter des Forschungsbereichs ,,Familie und Biir-
gergesellschaft“ von TNS Infratest Sozialforschung, sagt liber die Shell Jugendstudie
2010: ,,Diese reprisentative Grundlage ermoglicht es uns auch, Entscheidern eine Grund-
lage fiir politisches und gesellschaftliches Handeln bereitzustellen.” Welche Ergebnisse
der Studie sollten Threr Meinung nach von Entscheidungstrigern auf keinen Fall iiber-
gangen werden?

Klaus Hurrelmann: Ich greife einmal den Aspekt der eigenen Alterssicherung heraus.
Wie schon erwihnt, empfindet eine Mehrheit der jungen Leute die derzeitige Verteilung
des Wohlstandes zwischen den Generationen als gerecht. Nur 34 Prozent meinen, dass
die Alteren zuriickstecken sollten, wihrend mit 12 Prozent eine kleine Minderheit angibt,
dass die Jiingeren ihre Anspriiche reduzieren sollten. Im Blick auf ihr eigenes Alter aber
fallt den jungen Leuten auf, dass sie im Vergleich zu ihren Eltern mit drastischen Proble-
men der Versorgung und vor allem deutlich geringeren Renten rechnen miissen. Das be-
schiftigt sie schon in jungen Jahren. Viele haben sich in erstaunlichem Mal} bereits mit
der Frage der eigenen Rente befasst. In groBer Einmiitigkeit gehen die Jugendlichen da-
von aus, dass sie viel stirker selbst vorsorgen miissen. Sie fragen sich allerdings zu
Recht, wie das in Zeiten niedriger Lohne und befristeter Arbeitsvertrdge umgesetzt wer-
den kann. Sie sind iiberfordert, und hier ist eine klare Antwort der Politik gefragt.

Die Jugendlichen befiirworten, dass die Alten, die doch die Bundesrepublik zu dem
gemacht haben, was sie nun ist, die in die Sozialversicherung schon fiir ihre Eltern einge-
zahlt haben, gut versorgt werden sollen. Aber sie sind irritiert, dass dieses Leistungsver-
sprechen ihnen als Angehorige der jiingsten Generation nicht gegeben wird. Sie sind be-
reit, am Ende Verantwortung fiir sich selbst auch mit privater Vorsorge zu iibernechmen.
Aber angesichts der objektiv unsicheren Lage scheint es alles in allem momentan noch
nicht ausgemacht, wie sich die Haltung der Jugendlichen zu den Folgen des demografi-
schen Wandels weiter entwickeln wird. Von einer ,,Aufkiindigung der Solidaritit zwi-
schen den Generationen kann noch keine Rede sein. Als priméres Problem einer altern-
den Gesellschaft sehen aber die Jugendlichen duBerst realistisch das fast unlosbare Pro-
blem, die wachsende Zahl alter Menschen zu versorgen und dazu nicht selbst zu kurz zu
kommen. Das ist ein Punkt, der von der Politik dringend angegangen werden muss.

Jugendforschung: Zuletzt ein gewagter Blick in die Zukunft: Von ,,Eine pragmatische
Generation unter Druck® zu ,,Eine pragmatische Generation behauptet sich® ist den Ju-
gendlichen eine positive Entwicklung gelungen — Wie konnte der Titel der ndchsten Shell
Jugendstudie lauten?

Klaus Hurrelmann: So positiv sich auch das personliche Verhiltnis zwischen den Gene-
rationen abbildet, so problematisch wird doch das heutige asymmetrische Aufeinander-
prallen von Generationenklischees empfunden. Von ,,der Jugend* — so sehen es die Ju-
gendlichen — wird Respekt, Wohlverhalten und Fleil3 eingeklagt. Threrseits vermissen die
Jugendlichen den Respekt der Alten und vor allem Toleranz ihnen gegeniiber, sie spiiren
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die weit verbreitete Diskriminierung. Deutlich bringen sie den Wunsch zum Ausdruck,
dass sie als ,,Zukunft der Gesellschaft™ endlich angemessen behandelt werden. Ich nehme
an, diese Erwartung wird sich in den néchsten Jahren mehr und mehr verdichten und dann
auch zu einer politischen Artikulation fiihren. Die nédchste Shell Jugendstudie wird des-
halb von einer politischer gewordenen Jugend in Deutschland handeln, die sich aus der
pragmatischen und angepassten Mentalitét befreit.

Prof. Dr. Klaus Hurrelmann war im Leitungsteam der letzten drei Shell-Jugendstudien
2002, 2006 und 2010. Er war bis 2009 Professor fiir Sozial- und Gesundheitswissen-
schaften an der Universitit Bielefeld und dort unter anderem fiir den Aufbau des Koope-
rationszentrums ,,Health Behavior in School Children* (HBSC) der Weltgesundheitsor-
ganisation (WHO) verantwortlich. Von 1986 bis 1998 war er Leiter des von der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft eingerichteten interdisziplindren Sonderforschungsberei-
ches ,,Privention und Intervention im Kindes- und Jugendalter”, in dem zwolf Wissen-
schaftlerteams zusammenarbeiteten. Seit 2009 ist er als Senior Professor an der Hertie
School of Governance in Berlin tétig. Seine wichtigsten Arbeitsgebiete sind die Bildungs-
und Gesundheitsforschung mit konkreten Problemstellungen zur Entwicklung von Schu-
le, Familie, Kindheit und Jugend.

Das Interview flihrte Christine Frisch fur das Online-Magazin http://www.jugendforschung.
de — hier stehen Neuigkeiten aus der nationalen und internationalen Jugendforschung im
Fokus: Es wird einerseits iiber aktuelle Studien und Trends aus Wissenschaft und For-
schung berichtet, andererseits wird die interessierte Offentlichkeit {iber Ansprechpartner,
Forschungsinstitute oder Recherchequellen informiert.
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Kurzbeitrage

Vorstellungen von Schuler/innen
zum politischen System

Katharina Kalcsics, Riccarda Neff

Katharina Kalcsics

Im folgenden Beitrag werden Ergebnisse aus dem Projekt der
Péadagogischen Hochschule Bern ,,Was Kinder unter Politik ver-
stehen® vorgestellt. Es wird aufgezeigt, welche Vorstellungen
zum politischen System der Schweiz bei Schiiler/innen der 2.
und 5. Klasse durch das Bild des Bundeshauses' ausgeldst wer-
den.

1 Einleitung
Riccarda Neff

National und international sind vor allem Jugendliche die Zielgruppe empirischer Untersu-
chungen iiber Wissen, Einstellungen und Haltungen {iber und gegeniiber Politik. Die For-
schung iiber das politische Wissen von jungen Schulkindern steckt derzeit noch in den An-
fangen (vgl. Gotzmann 2007). Stufentheoretische Entwicklungsmodelle und die Annahme,
dass politische Inhalte eine Uberforderung fiir junge Kinder darstellen wiirden, hinderten die
politische Bildung lange daran, in die Grundschule einzufliessen (vgl. Richter 2007). Neuere
Studien z.B. von Berti (2002) und van Deth u.a. (2007) weisen darauf hin, dass bereits jun-
ge Schulkinder iiber politisches Wissen und Konzepte verfiligen.

In dem hier vorgestellten Forschungsprojekt ist das politische Vorverstindnis von
Primarschiiler/innen” von Interesse. Das Politische wird dabei als konzeptuelles Wissen
in Form von (Basis)Konzepten verstanden und ist somit Teil der Kompetenzmodelle, de-
nen ein konstruktivistisches Lehr- und Lernverstindnis zugrunde liegt (vgl. GPJE 2004).
(Basis)Konzepte dienen nach Sander (2008) dazu, ,,die zentralen Knotenpunkte in den
Wissensnetzen [...], mit denen Menschen ihre Vorstellungen von Politik organisieren*
(S. 96) zu erfassen. Basiskonzepte strukturieren demnach Vorstellungen von Schiiler/-
innen iiber den Bereich des Politischen.

In einer ersten Phase des Forschungsprojekts wurden Gruppendiskussionen durchge-
fiihrt, durch welche Erkldrungen und Vorstellungen der Zweit- und Fiinftkldssler/innen zu
den politischen Akteur/innen sowie den Abldufen und Aufgaben der Politik erhoben wur-
den. Drei Bildimpulse dienten als Input wéhrend des Gespréichs — das Bild des Bundes-
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hauses war einer davon. Im Folgenden wird aufgezeigt, welche Vorstellungen zum politi-
schen System der Schweiz durch dieses Bild ausgeldst wurden und es interessiert, welche
Basiskonzepte und Fachbegriffe diese Vorstellungen beinhalten. Diese Teilergebnisse
dienen innerhalb des Forschungsprojekts dazu, Ankniipfungspunkte fiir das politische
Lernen in der Primarschule zu erarbeiten.

2 Methode

Basis der Auswertung sind leitfadengestiitzte Gruppendiskussionen mit rund 200 Schii-
ler/innen der Klassen 2 und 5 des deutschsprachigen Teils des Kantons Bern. Die Gespri-
che erfolgten in kleineren Gruppen mit vier bis sechs Schulkindern. Sie wurden aufge-
zeichnet, transkribiert und mittels rekonstruktiver Interviewanalyse (vgl. Helfferich/Kruse
2007) ausgewertet.

Die auf das Bundeshaus bezogenen Passagen wurden einer zweiten Analyse unterzo-
gen. Mittels der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008)
wurden dabei die unpolitischen wie auch die politischen Aussagen schrittweise und sys-
tematisch zu einem {iberschaubaren Kategoriensystem zusammengefasst, ausgewertet und
diskutiert. Die Kategorisierung der politischen Gesprachsaussagen orientierte sich am
Modell der Basiskonzepte des politischen Wissens nach Sander (2008, 2009). Dies er-
laubte es, das Politische zu erfassen, eine konzeptuelle Einteilung vorzunehmen und be-
stimmte Tendenzen zu erkennen.

Mit dem Bild des Bundeshauses sollte ein Impuls gesetzt werden, von dem ausge-
hend sich die Schiiler/innen iiber weitere Aspekte des Politischen austauschen konnten.
Speziell wurde mit dem Bundeshaus die institutionelle und prozessuale Dimension des
Politischen fokussiert. Fragen nach dem, was in diesem Gebdude passieren wiirde oder
welche Menschen da arbeiten und welche Aufgaben ihnen zustehen wiirden, zielten auf
diese Dimensionen ab.

Bei der Analyse richtete sich der Fokus auf die Herausarbeitung von Vorstellungen
der Kinder zu einzelnen politischen Konzepten und die Uberpriifung hin auf deren Be-
lastbarkeit und Qualitét.

3 Ergebnisse

Es kann vorweggenommen werden, dass das Bundeshaus als ein Haus der Politik wahr-
genommen wird. Auch wenn die Kinder den Begriff Politik nicht erkldren kénnen, so las-
sen sich in ihren Assoziationen zum Bundeshaus Hinweise auf ihr Verstindnis von Poli-
tik finden. Um dieses Verstidndnis genauer beschreiben zu kénnen, verbinden wir deren
Aussagen mit einzelnen Basiskonzepten.

,Macht®, | System®, |, Recht* und , Offentlichkeit” sind die zentralen Basiskonzepte
(vgl. Sander 2008, 2009), die die politischen Vorstellungen der Heranwachsenden pré-
gen. Innerhalb dieser Basiskonzepte {iberwiegen Aussagen zu den Akteur/innen und Pro-
zessen des politischen Systems der Schweiz. Die Basiskonzepte Gemeinwohl und Knapp-
heit werden nicht angesprochen, da die Leitfragen auch nicht auf diese inhaltlichen Be-
reiche des Politischen abzielten.
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Beziiglich des Systems werden verschiedene Institutionen und Akteur/innen erkannt,
die im Bundeshaus ihren Sitz haben. Die Bundesrite® sind sehr prisent. Die Aussagen
lassen vermuten, dass allgemein Politiker/innen von den Schulkindern als Bundesrite be-
zeichnet werden. In der 5. Klasse werden zudem Institutionen wie das Parlament, die
Rate, Departemente4 und Parteien angesprochen und deren Akteur/innen und Funktionen
ansatzweise umschrieben.

I: Was ist das Bundeshaus? [..] Was denkst du, warum gibt es das?
Sch. 1: Dort ist der Stidnderat, der Nationalrat und der Bundesrat drin.
I: Mhm, mhm. Kennt ihr die Sachen wer das ist?

Sch. 3: Ja im Bundesrat ist der [..]

I: Und was haben die zu tun diese Bundesridte?

Sch. 1: Aso ehm es gibt zum Beispiel wie ein Departement zum Beispiel von der [..], zum
Beispiel von den Medikamenten, aso ehm ich weiss gerade nicht wie das heisst und einer
der Bundesrite, der ist irgendwie fiir fiir das und dann stimmen sie untereinander zum
Beis-, aso so Sachen ab und dann haben sie, sie sollten einfach auf eine Meinung kom-
men am Schluss.

Sch. 5: Schmid z.B ist glaube ich zustindig fiir Sport und ehm Armee.’
(5. Klasse)

Bezogen auf das Basiskonzept ,,Macht® iiberwiegt die Vorstellung dariiber, dass Regieren
das Treffen politischer Entscheidungen beinhaltet, dass aber Politiker/innen in ihrer Ent-
scheidungsgewalt eingeschriankt sind und der Konsensfindung unterliegen. Entscheidun-
gen bediirfen der Zustimmung der Bundesrite oder anderer politischer Akteur/innen im
Bundeshaus. Die Kinder sprechen damit einen wesentlichen Punkt der fiir die Schweiz
typischen Verhandlungs- und Referendumsdemokratie an, bei der nicht wie in einem
parlamentarischen System das Mehrheitsprinzip, sondern bei Entscheidungsprozessen die
Beteiligung von Minderheiten und die Suche nach Kompromissldsungen eine wichtige
Rolle spielen (vgl. Sonderegger/Stampfli 2004).

1: Wieso darf der sagen, was die Leute machen sollen, der Bundesrat?
Sch. 4: Weil er ein geschi-, gescheiter Mann ist.

Sch. 2: Aber es miissen die anderen im Bundeshaus auch gut finden.
1: Wer sind denn die anderen im Bundeshaus?

Sch. 2: Es gibt noch andere dort. Nicht nur Bundesrite.
(2. Klasse)

Im Bundeshaus treffen gemiB der Kinder Politiker/innen fiir die Offentlichkeit relevante
Entscheidungen. Fragen, ob nun eine neue Briicke gebaut oder ein neues Gesetz erlassen
werden soll, erkennen die Kinder als Politikum. Schwierigkeiten zeigen sich insbesondere in
der 2. Klasse bei der Zuordnung der Kompetenzbereiche auf die verschiedenen Ebenen
Bund, Kantone und Gemeinden, die sich auf der Stufe der 5. Klasse mit der Einordnung der
Gesetzgebung in das Bundeshaus und somit auf die Bundesebene bereits als eindeutiger er-
weist. Die kantonale Ebene wird auch von den &lteren Schiiler/innen nicht wahrgenommen.
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Sch. 5: Dort ist das Parlament.
1: Wisst ihr was das ist, das Parlament?
Sch. 2: Keine Ahnung.

Sch. 5: Dort entscheiden sie, was man kann machen, in der Schweiz zum Beispiel.
(5. Klasse)

Die Volkssouverénitit die in der Schweiz bei Entscheidungsprozessen wichtig ist, wird
nicht erwéhnt. Aber es werden demokratische Elemente wie die Wahlen und Abstimmun-
gen, die politische Positionen und Entscheidungen legitimieren, angesprochen. Bundes-
ratswahlen und durch politische Akteur/innen oder Parteien durchgefiihrte Abstimmun-
gen innerhalb des Bundeshauses sind dabei vorwiegend Thema der Diskussionen. Die
Bundesebene ist demnach stark présent. Das Prinzip der Reprédsentation und der Wille der
stimmberechtigten Biirger/innen als wichtiger Aspekt des direktdemokratischen Systems
werden kaum angesprochen. Inwieweit das Bild des Bundeshauses zu dieser einge-
schrinkten Sichtweise beigetragen hat, miisste hier untersucht werden.

1: Wie wird man denn Bundesrdtin?

Sch. 1: Also, [.] man wird so eh gewéhlt.
1: Wie geht das?

Sch. 1: Eh gewihlt...

Sch. 4: Weilt du...

Sch. 1: Zum Beispiel

Sch. 4: [...] einer muss absteigen und der andere kommt. Weiflt du, der Blocher ist abge-
stiegen und dann dann hat Widmer-Schlumpf ihn iibernommen.
(2. Klasse)

Das Offentliche des Politischen zeigt sich hauptsichlich in Aussagen, die die Medienpri-
senz verschiedener politischer Institutionen und Prozesse beschreiben. Allgemein besteht
die Vermutung, dass viele Aussagen aufgrund medialer Berichterstattung eingebracht
werden, insbesondere aufgrund der starken Medienprdasenz des Bundeshauses und der
Bundesrite. Nur in einem Gesprich gehen ein paar Madchen konkret auf den 6ffentlichen
Aspekt des Politischen ein und stellen dabei das AusmaB politischer Entscheidungen den
schulischen gegeniiber.

I: Was glaubt ihr denn, was ist der Unterschied zwischen dem, was ihr zu Hause und in
der Klasse macht und zu dem, was die da in dem Bundeshaus machen?

Sch. 2: Eben in der Schule da stimmt man so fiir Amtli® ab und dann im Bundeshaus fiir
fiir etwas, was flir das Volk gut ist oder so.

Sch. 5: Das ist eigentlich ein ganz groBer Unterschied.
I: Warum ist der so grof3?

Sch. 5: Eh, weil, weil man bei den Abstimmungen in der Schule eben nur fiir die Klasse
macht und beim Bundeshaus macht man fiir das ganze Volk, fiir die ganze Schweiz.
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Sch. 3: Ganze Schweiz.

Sch. 5: Also fiir mehrere Leute.
(5. Klasse)

Unter dem Basiskonzept ,,Recht* sind Erkldrungen zur politischen Erzeugung von Recht
gefallen. So werden entsprechend den Kindern im Bundeshaus Gesetze gemacht. Die le-
gislative Funktion des Parlaments wird von einem Kind der 5. Klasse richtig erkannt.
Ferner findet in einer 2. Klasse eine Diskussion iiber das politische Wahlrecht statt, in der
dariiber diskutiert wird, ob nun eine Mutter, die nicht arbeitet, auch zu Wahlen zugelas-
sen ist oder nicht.

1: Wer kann wéihlen?

Sch. 4: Ja, die Leute ehm, ja keine Ahnung.
I: Geht, kann deine Mutter wdihlen?

Sch. 5: Nein.

I: Warum kann die nicht wéihlen?

Sch. 5: Weil sie war zuerst bei der Apotheke aber jetzt ist sie bei mir zu Hause am Ar-
beiten.
(2. Klasse)

Vergleicht man die Aussagen der 2. und 5. Klasse miteinander wird deutlich, dass inhalt-
lich gesehen die Vorstellungen der beiden Klassenstufen sehr dhnlich sind. So werden mit
wenigen Ausnahmen dieselben Konzepte des Politischen angesprochen und inhaltlich
umschrieben. Bei einigen Konzepten aber bringen die Schiiler/innen der 5. Klassen be-
reits elaboriertere Vorstellungen ein.

4 Diskussion

Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen zeigen, dass junge Schiiler/innen durchaus in
der Lage sind, politische Sachverhalte zu einem gewissen Grade zu erkennen und auch zu
verstehen. Sie verfligen {iber Wissen und Konzepte zu den verschiedenen Bereichen des
Politischen. Die Vorstellungen sind nicht immer sehr elaboriert, was unter anderem da-
durch sichtbar wird, dass viele der Erklarungen zu politischen Aspekten sehr oberflach-
lich gehalten werden. Aber sie weisen dennoch Erkldrungsmuster auf, durch welche ein
Grundverstindnis von Demokratie erkennbar wird. Diese Muster konnen als Ausgangs-
punkt fiir den Unterricht dienen, in welchem sie differenziert werden und so an Belast-
barkeit gewinnen konnen.

Durch diese Untersuchung konnte nicht herausgearbeitet werden, welche Auswirkung
die rdumliche Distanz zu Bern und dem Bundeshaus hat. Auch der Einfluss des so-
ziobkonomischen Umfelds konnte nicht abschlieBend tiberpriift werden. Zu erkennen ist
aber, dass Kinder, die 6fters am Bundeshaus vorbei kommen und Schweizer Eltern oder
Grosseltern haben, welche wahrscheinlich im Alltag immer wieder auf die Funktion die-
ses Hauses hinweisen, eine differenziertere Vorstellung von der Funktion dieses Hauses
und dem Funktionieren des politischen Systems haben. Das kann mit Eindriicken aus den
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Gesprichen belegt werden, muss aber noch genauer untersucht werden, um dem wissen-
schaftlichen Anspruch zu geniigen.

Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass die methodische Absicht, durch das Bild des
Bundeshauses vorwiegend die institutionelle und prozessuale Dimension des Politischen
zu erfassen, erreicht wurde. Die Basiskonzepte Gemeinwohl und Knappheit beinhalten
vorwiegend inhaltliche Aspekte des Politischen und werden entsprechend weniger ge-
nannt. Kritisch kann festgehalten werden, dass das Bild zwar Ausgangspunkt fiir ein Ge-
spriach mit den Kindern war, in welchem sie ihre Assoziationen und Eindriicke einbringen
konnten, aber es kam kaum zu Diskussionen, in welchen verschiedene Interpretationen
gegeneinander abgewogen wurden.

Anmerkungen

1 Im Bundeshaus in Bern haben die Regierung (Bundesrat) und das Parlament (Bundesversammlung)
ihren offiziellen Sitz (vgl. www.admin.ch).

2 Die Primarschule umfasst in der Mehrzahl der Schweizer Kantone die 1.-6. Klasse.

3 Der Bundesrat, bestehend aus den sieben Bundesriten, ist die oberste leitende und vollziehende Be-
horde und somit die Regierung der Schweizerischen Eidgenossenschaft.

4 Ministerien der Schweizerischen Eidgenossenschaft.

5  Wegen der besseren Lesbarkeit wurden die Transkripte der Gruppendiskussionen fiir diesen Beitrag
bereinigt.

6  Kleine Aufgaben innerhalb der Familie oder der Klasse.
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Rezensionen

Sabine Andresen, Klaus Hurrelmann: Kindheit
VVera Bamler, Jillian Werner, Cornelia Wustmann:

Lehrbuch Kindheitsforschung. Grundlage,
Zugange und Methoden.

Michael-Sebastian Honig

I\/Iicael Sebastian Hig

Die beiden Bédnde antworten auf die Nachfrage nach Unterrichtsmaterial fiir die neuen
Bachelor- und Master-Studiengénge. Der Band von Sabine Andresen und Klaus Hurrel-
mann erdffnet eine Reihe des BELTZ-Verlags mit dem Titel ,,Bachelor/Master. Dass der
Eréffnungsband sich mit Kindheit beschéftigt, hat auch damit zu tun, dass dieses Thema
in erziehungswissenschaftlichen Bachelor-Studiengéingen an Universitdten und Fach-
hochschulen Konjunktur hat. Diese hat nicht nur fachliche Griinde, sondern ist eine Folge
des Ausbaus institutioneller Kleinkinderziehung und reflektiert die Debatte um die Pro-
fessionalisierung, ja: Akademisierung der Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen. Daher
ist es plausibel, dass das Lehrbuch von Vera Bamler, Jillian Werner und Cornelia
Wustmann sich auf Kindheitsforschung im elementarpddagogischen Praxisfeld konzen-
triert.

Was darf man von einem Lehrbuch erwarten? Bamler, Werner und Wustmann for-
mulieren ihre Ziele: ,,Das Lehrbuch gibt Einblicke in ausgewihlte Bereiche der sozial-
wissenschaftlichen Kindheitsforschung und versucht, die unterschiedlichen Entwick-
lungsstrange und methodologischen Diskurse zusammenzufassen und pointiert zu skiz-
zieren“ (S. 8). Lehrbiicher bereiten also Stoff fiir den Unterricht auf. Lehrbiicher sind aber
nicht nur didaktische Materialien: Thre wichtigste Bedeutung besteht darin, dass sie no-
lens volens — bei Andresen und Hurrelmann eher volens — Fachgebiete kanonisieren. Die
Leitfrage dieser Rezension lautet daher: Welches Verstindnis von Kindheitsforschung
soll Studierenden in diesen beiden Bénden vermittelt werden? Und was blendet dieses
Versténdnis aus? Den Ausdruck ,,Kindheitsforschung® gibt es ja noch nicht so lange, er
ist noch nicht konsolidiert und hat immer noch eine Art umgangssprachlichen Charakter.

Auf den ersten beiden Seiten ihres Vorworts formulieren Andresen und Hurrelmann
knapp und klar ihren theoretischen Ansatz; sie entwickeln ihn aus einer Unterscheidung
zwischen ,,Kinder-“ und ,,Kindheitsforschung. Die Autor/innen verstehen die Kinderfor-
schung als moderne Ausprigung der Kindheitsforschung. Die Beschéftigung mit Kindern
und Kindheit in den Humanwissenschaften hat eine lange Tradition, und ihre Modellvor-
stellungen haben sich im Laufe der Zeit stark verdndert. Kinderforschung im Sinne von
Andresen und Hurrelmann betrachtet das Kind nicht mehr als unfertiges Wesen auf dem
Weg zum Erwachsenen, sondern ,,als ,Akteur’ mit vielfiltigen Potenzialen, Kompeten-
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zen, Fahigkeiten, Wissen und Informationen iiber sich und iiber die Welt* (S. 8). Die
Kinderforschung lésst sich als eine Traditionslinie innerhalb der Kindheitsforschung re-
konstruieren, die in einer Sozialisationsforschung, die sich am Modell eines Realitét pro-
duktiv verarbeitenden Subjekts (Hurrelmann) orientiert, gleichsam zu sich gefunden hat
und interdisziplindr als state of the art der wissenschaftlichen Beschiftigung mit Kindern
gelten darf. Im Kontext dieser Kinderforschung wird die Kindheit als Lebensphase ver-
standen, in der sich die agency der Kinder manifestiert und ihre Handlungsmoglichkeiten
sozial selegiert werden (capability). Mit dieser Positionsbestimmung ist implizit eine Ab-
grenzung von der Kindheitssoziologie verbunden, auf der die internationalen childhood
studies fachlich basieren. Diese haben seit den 1980er Jahren — exemplarisch ist der Band
von Heinz Hengst u.a. ,JKindheit als Fiktion* (1981) — die Entstehung einer sozial- und
erziechungswissenschaftlichen Kindheitsforschung in Deutschland inspiriert. Mit ihrer Be-
stimmung von Kindheitsforschung blenden Andresen und Hurrelmann diesen Kontext
aus und riicken sie als Kinderforschung in einen sozialisationstheoretischen Horizont.
Bamler, Werner und Wustmann teilen in ihrem Buch grundsitzlich diese Lesart, indem
sie eine Traditionslinie der Kindheitsforschung von Rousseau iiber die Kinderpsychologie
der 1920er Jahre bis zur heutigen Sduglingsforschung konstruieren, die sie unter das
Leitmotiv kindlicher Subjekthaftigkeit stellen.

Das Lehrbuch von Andresen und Hurrelmann ist in zwolf Kapitel gegliedert. Das ers-
te Kapitel gibt eine Geschichte der Kindheit als Ideengeschichte. Das zweite und dritte
Kapitel entwickelt aus einer prignanten Ubersicht kindheitstheoretisch relevanter Per-
spektiven in Psychologie und Soziologie den theoretischen Ansatz der Autor/innen. Sie
verstehen die Kindheit im Rahmen einer interdisziplindren Sozialisationstheorie als eine
Lebensphase, die sich mit dem Wandel moderner Gesellschaften verdndert. Das vierte
und fiinfte Kapitel nimmt vor diesem Hintergrund die eingangs eingefiihrte Unterschei-
dung von ,,Kinder-“ und ,,Kindheitsforschung* wieder auf und konkretisiert sie zum einen
durch eine Fokussierung der Kinderforschung auf die Sicht- und Handlungsweisen der
Kinder selbst und zum anderen, indem sie die childhood studies fiir die sozialisations-
theoretische Perspektive der Autor/innen in Anspruch nimmt (S. 65). Am Beispiel aus-
gewdhlter Studien werden die methodologischen und methodischen Implikationen dieser
Unterscheidung erortert, wobei der Schwerpunkt auf quantitativen Verfahren liegt. Die
Kapitel sechs bis zehn lieBen sich als ,Differenzielle Kinderforschung* iiberschreiben
und sind Befunden der Forschung iiber die Lebenswelt der Kinder und ihre Schliisselin-
stitutionen Familie, Tageseinrichtungen, Schule, Freundschaftsgruppen und Medien ge-
widmet. Wie schon in Kapitel fiinf spielen Befunde der World-Vision-Studie der beiden
Autor/innen (2007) dabei eine herausgehobene Rolle. Das elfte Kapitel behandelt Ent-
wicklungsprobleme von Kindern, das abschlieBende zwoélfte Kapitel eine Kinderpolitik
als partizipative Politik des child well-being.

Das Lehrbuch von Bamler, Werner und Wustmann stellt Ansétze und Methoden der
Forschung in den Mittelpunkt. Daher ordnen sie Kapitel, die thematisch groBe Ahnlich-
keiten zu Kapiteln bei Andresen und Hurrelmann aufweisen, dieser Perspektive zu. Ka-
pitel iiber die Kindheit als Forschungsgegenstand und die Geschichte der Kindheitsfor-
schung erfiillen bei ihnen die Funktion, die das Kapitel iiber die Geschichte der Kindheit
bei Andresen und Hurrelmann hat. Das Kapitel iiber Theorien zur Kindheit ist entspre-
chend als Uberblick iiber Forschungszugénge konzipiert. Den groBten Raum nehmen
dann mit drei Kapiteln methodische Fragen ein, ehe dreilig Seiten mit Forschungsdeside-
raten der Elementarpddagogik das Buch abschlieen.
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Kanonisierung und Didaktik: Unter beiden Gesichtspunkten unterscheiden sich die
zwei Lehrbiicher deutlich. Andresen und Hurrelmann bieten den Studierenden eine klare
theoretische Perspektive an, die sie in einer klug elementarisierenden, iiberwiegend sorg-
faltig und anschaulich formulierten Weise materialreich durchdeklinieren. Das gilt fiir die
thematische und quantitative Gliederung, die Formulierung von Ubungsaufgaben sowie
die Bereitstellung von weiterfilhrenden Lesehinweisen und online gestellte Materialien.
Immer wieder fillt auf, dass den Autor/innen differenzierte Charakterisierungen komple-
xer Sachverhalte gelingen. Bamler, Werner und Wustmann dagegen lassen offen, welchen
Zugang ihr Verstindnis von Kindheitsforschung zur Elementarpddagogik findet; im Kern
setzen sie ,,Kinder* schlicht voraus. Was die didaktische Aufbereitung ihres Materials
angeht, unterlduft ihnen das Missverstindnis, Elementarisierung mit Vereinfachung zu
verwechseln. Grofle Teile des Textes bestehen aus eklektischen Kompilationen und oft
nicht nur oberflachlichen, sondern auch fehlerhaften Zusammenfassungen. In den im en-
geren Sinne mit methodischen Fragen befassten Kapiteln konnen sich die Autorinnen
nicht entscheiden, ob sie iiber Methoden der Kindheitsforschung informieren, in die Me-
thodik der Kindheitsforschung einfiihren oder iiber die Gegenstandsangemessenheit und
den Ertrag methodischer Verfahren diskutieren wollen.

Man darf von einem Lehrbuch nicht nur erwarten, dass es eine iiberzeugende kon-
zeptuelle Ordnung anbietet, sondern dass es Studierenden auch die Grenzen der eigenen
Position deutlich macht und auf konkurrierende Entwiirfe hinweist. In dieser Hinsicht hat
der Band von Andresen und Hurrelmann Liicken, die schwer nachvollziehbar sind. Bei-
spielsweise ist nicht zu verstehen, warum die Geschichte der Kindheit ausschlieBlich als
Geschichte von Vorstellungen iiber Kinder und nicht etwa sozialgeschichtlich erzéhlt
wird. Wiirde deutlich, dass die Kindheit (auch) eine Institution des modernen Wohlfahrts-
staats ist, wére auch plausibler, warum es in diesem Lehrbuch iiber Kindheit ein Kapitel
iiber Kinderpolitik braucht, und es wiirde zugleich helfen zu erldutern, warum Rechte,
Partizipation und well-being von Kindern dabei eine so groBe Rolle spielen. Schwer zu
verstehen ist auch, warum die Autor/innen Kindheit als Lebensphase im Kontext des so-
zialen Wandels verstehen wollen, die Lebenswelt der Kinder aber ganz konventionell
darstellen, als wére sie wie ehedem nur von Familie und Schule (bzw. Kindertagesein-
richtungen) gerahmt. Die Relevanz der Medien fiir Kinder wird mit einem uniiberhorbar
kulturkritischen Zungenschlag dargestellt und der Konsummarkt, die vielleicht wichtigste
Instanz des Wandels europdischer und nordamerikanischer Kindheit im 20. Jahrhundert,
kommt tiberhaupt nicht vor. Das Kapitel iiber Freundschaftsgruppen kommt ohne einen
Verweis auf die sozialisatorische Relevanz der Kinderkultur und in diesem Zusammen-
hang ohne eine Erwdhnung der Arbeiten von Helga Kelle und Georg Breidenstein und
vor allem von William Corsaro aus, obwohl Corsaro der vielleicht wichtigste Vertreter
einer sozialisationstheoretisch (interpretive reproduction) orientierten Kindheitssoziolo-
gie ist und nicht zuletzt einer der wichtigsten Zeugen, dass Kinder auch im Vorschulalter
verldssliche Informanten der Forschung sein kénnen. Dass eine Uberblicksdarstellung
iiber ein derart internationales Forschungsfeld wie die zeitgendssische Kinder- und Kind-
heitsforschung iiber weite Strecken fast ohne Forschungsliteratur aus den USA, GrofBbri-
tannien und den nordischen Landern auskommt, erstaunt. Allzu oft miissen Befunde der
World-Vision-Studie fiir die Breite der Forschung einstehen. Im Kapitel iiber Probleme
von Kindern verwandelt sich das Sozialisationskonzept unter der Hand zu einem Konzept
gelungener Sozialisation. Es dominieren psychosoziale und gesundheitliche Beeintréchti-
gungen von Kindern, aber strukturelle Probleme von Kindern als Kinder werden nicht
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erwiéhnt. Es hétte sich angeboten, in diesem Kapitel — und nicht erst im Kapitel {iber Kin-
derpolitik — auch die Armut von Kindern zu diskutieren. Uberhaupt: Die Subjektorientie-
rung der Kinderforschung, wie die Autoren sie verstehen, fiihrt zu einer eigentiimlichen
Ent-Sozialisierung der Rede von Kindern in diesem Buch: Dass Kinder nicht nur Kinder,
sondern auch Jungen und Médchen, Angehdrige unterschiedlicher sozialer Milieus und
ethnischer Zugehdrigkeit sind, kurz: Das Problem von Differenz und Ungleichheit riickt
in einen nebuldsen Hintergrund. Auch in Deutschland gibt es nicht nur deutsche Kinder —
dieser Umstand mag trivial erscheinen, aber er miisste das Gegenstandsverstdndnis eines
solchen Lehrbuchs erheblich verdndern.

Was aber ist ein Kind? Andresen und Hurrelmann betrachten Kinder als handlungs-
fahige Subjekte, die auf Rahmenbedingungen und Entwicklungsimpulse angewiesen sind
(S. 8). Sie beantworten die Frage anthropologisch — epistemologisch gesprochen: Sie on-
tologisieren im Konzept des Kindes die Einheit der Differenz von Wirklichkeit und
Moglichkeit — und ziehen daraus normative Konsequenzen: ,,Kinder sind Menschen, de-
nen, wie allen anderen Menschen, ... die Moglichkeit zur Teilhabe und Partizipation ge-
wihrt werden muf3 (S. 8). Kinder sind Menschen — aber nicht alle Menschen sind Kinder
(es sei denn in einem genealogischen oder einem christlichen Sinne). Was also ist ein
Kind? Kann diese Frage durch Kinderforschung beantwortet werden? Oder setzt eine so
verstandene Kinderforschung nicht vielmehr ein spezifisches Bild vom Kind immer
schon voraus? Spiegelt sich diese Kinderforschung womoglich in ihrem Gegenstand?
Diese Fragen beschiftigen die Autor/innen nicht; ,,das Kind“ fungiert als eine pragma-
tisch-empirische Pramisse.

Von dem britischen Soziologen Chris Jenks stammt ein beriihmtes Zitat aus der Ein-
leitung zu seiner Sammlung von Quellentexten einer (damals noch) zukiinftigen Soziolo-
gie der Kindheit (1982). Primér auf das hegemoniale Entwicklungsparadigma in Psycho-
logie und Soziologie gemiinzt formuliert er: ,,It is as if the basic ontological question,
,What is a child?, ,How is a child possible as such?‘ were ..., answered in advance of
the theorizing and then dismissed. Man gewinnt den Eindruck, dass genau dies den Au-
tor/innen auch passiert ist: Sie setzen die Unterscheidung Kinder vs. Erwachsene voraus
statt zu fragen: Verweist diese Unterscheidung eigentlich auf unwandelbare Unterschie-
de? Wie operiert sie? Wie verdndert sich der Sinn von , kindlich* und ,,erwachsen* dabei?
Wie kommt die Kategorie ,,Kind*“ iiberhaupt zustande? Das ist eine Frage, die fiir die Er-
ziehungswissenschaft von grundlegender Bedeutung ist. Wenn sie die Soziogenese ihrer
generationalen Kategorien nicht thematisiert, sondern empirisch-pragmatisch voraussetzt,
dann lduft sie Gefahr, keinen Zugang zu zeitgendssischen Lern- und Bildungsprozessen
mehr zu gewinnen. Wenn die Sozialisationsforschung vergisst, dass sie einmal als So-
zialtheorie begonnen hat, dann muss die Kindheitssoziologie, miissen die childhood stu-
dies sie daran erinnern.
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Hans Bertram/Birgit Bertram: Familie,
Sozialisation und die Zukunft der Kinder

Andreas Lange

Andreas Lange

Hans und Birgit Bertram legen eine ungewohnliche und im Vergleich mit dem Main-
stream bundesdeutscher familiensoziologischer Publikationen auch erfrischend interdis-
ziplindr und provokant geschriebene Sichtweise auf die Verschrinkung von sozialem
Wandel, Familie und Sozialisation von Kindern vor. Neben der Detailfiille und der Auf-
arbeitung von Literatur aus den verschiedensten Forschungsdisziplinen liegt die Beson-
derheit und StoBrichtung des Bandes darin, dass die beiden Hochschullehrer/innen eine
Abrechnung mit dem von ihnen so apostrophierten ,,Modell der Kompensation* vorneh-
men. Die These dieses Modells lautet: Bei Méngeln in der innerfamilidren Sozialisation, die
vor allem an den Schulleistungen und am abweichendem Verhalten fest gemacht werden,
miissen Krippe, Kindergarten und Hort die elterlichen Leistungen ergéinzend und kompen-
sierend wirksam werden lassen. Dieses Modell sei in zweierlei Hinsicht reduktionistisch.
Zum einen vernachldssige es die Vielfalt kindlicher Entwicklung; z.B. die kindliche Ge-
sundheit und die Beziehungen zu den Eltern. Zum anderen besteht ein verengter Blick auf
die relevanten Kontexte der Forderung von Kindern, indem es eben primér auf Familie und
Bildungs- sowie Jugendhilfeinstitutionen blicke. Abgeholfen werden soll diesem zweifa-
chen Defizit erstens durch eine verstirkte Beriicksichtigung zusitzlicher Kontexte kindli-
cher Entwicklung und zweitens durch eine Modellierung des Kindes nicht alleine hinsicht-
lich isolierter Kompetenzen, sondern vielmehr durch eine umfassende Messung kindlichen
Wohlbefindens.

Um den ersten Anspruch, die pass- und detailgenauere Abbildung der Vielfalt der
Kontexte, einldsen zu kdnnen, miisse auch der soziale Wandel privater Lebensformen
eingefangen werden, weil dieser direkt in die Entwicklungsbedingungen von Kindern
eingreift. Dazu wird in einem ersten inhaltlichen Kapitel eine demografisch unterfiitterte
Sozialgeschichte der Familie, zentriert um das Paar, erzdhlt. Zentral fiir den Argumen-
tationsgang ist dabei der Hinweis darauf, dass es sich bei der im Mittelpunkt vieler Dar-
stellungen stehenden Pluralitdt und Heterogenitdt von familialen Lebensformen nicht um
ein nur modernes Phianomen handelt, sondern um eines, das schon in fritheren Zeiten be-
obachtet werden konnte. Die ,,Diversity* von Lebensformen diirfe {iberdies nicht nur in
einer jeweils zu einem Zeitpunkt festgemachten Vielfalt gesehen werden, sondern sie
wird auch durch unterschiedliche soziale Positionen, soziale Schichten, Regionen und re-
ligiosen Identifizierungen hervorgebracht.
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Unterstrichen wird, deutlich ersichtlich auch in der Kapiteliiberschrift ,,Okonomie
und Familie®, dass es weniger die oftmals beschworenen Wellen des Wertewandels sind,
die das familiale Zusammenleben bestimmen — vielmehr liefert die sozialgeschichtliche
Betrachtung die Einsicht in die substanzielle Mitprigung des Familienlebens durch die
jeweils dominierende Form des Arbeitens und Wirtschaftens. Vertieft wird die Rekon-
struktion der groBlen Linien der verdnderten Kontexte durch ein Kapitel zur demografi-
schen Revolution und ihrer Folgen fiir das individuelle Leben. Das zentrale Argument
lautet dabei, dass wir es im gesamten Gefiige der Verdnderungen mit einer Reihe von
Widerspriichen und Zeitverzogerungen zu tun haben. Vorausgesetzt wird beispielsweise,
teilweise auch in der eigenen Lebensplanung, noch eine Dreiteilung des Lebenslaufs;
realiter aber erweitern und pluralisieren sich durch die ,,Gesellschaft des langen Lebens*
die Lebensliufe.

Die zentralen Entwicklungslinien seit den 1960er-Jahren stehen im Mittelpunkt von
Kapitel 5, das den Aufstieg der Dienstleistungsgesellschaft und die Erosion der Familie
der Industriegesellschaft diskutiert. Die Autor/innen bemiihen sich hier dezidiert um eine
vermittelnde Position zwischen den , Krisentheoretikern®, die aufgrund der Individuali-
sierung und anderer Tendenzen davon ausgehen, dass familiale Lebensformen immer we-
niger gelebt werden konnen und den ,,Widerstandstheoretikern®, die ihrerseits die Wand-
lungs- und Anpassungsfihigkeit der Familie im historischen Verlauf herausstreichen. Zu
fragen sei immer konkret, welche Elemente des Familienlebens auch in Zeiten von politi-
schen, gesellschaftlichen und anderen Krisen weiter bestehen kdnnen und welche unter
dem Druck der Verhéltnisse an Bedeutung einbiifen. Familie heute wird als ,,Herstel-
lungsleistung* unter verdnderten demografischen, sozialstrukturellen und dkonomischen
Rahmenbedingungen begriffen. Damit wird an eine neue Forschungssichtweise ange-
kniipft, die sich derzeit im deutschen Sprachraum formiert und die im Rahmen des 7. Fa-
milienberichts eine grofle Rolle gespielt hat — verwunderlich ist an dieser Stelle, wieso
dieser Bezug nicht durch Quellenangaben markiert wird und warum auch Querverweise
auf Weiterentwicklungen dieser Sichtweise fehlen. Nach einer ausfiihrlichen Auseinan-
dersetzung mit der inneren Dynamik der Familie, in deren Rahmen vor allem die verén-
derte Stellung des Kindes in der Familie erldutert wird, folgt das Kernkapitel des Werks,
nidmlich: ,,Kindliche Entwicklung in sozial-6kologischer Perspektive“. Hier kritisieren
Hans und Barbara Bertram das klassische schichtspezifische Modell der Sozialisation
dahingehend, dass der dort unterstellte spezielle Ubertragungsweg von den viterlichen
Arbeitsbedingungen hin zur Ubernahme von Werten und Normen der Kinder in der heu-
tigen dynamischen Berufswelt erstens nicht mehr unterstellt werden konne.

Zweitens monieren sie das generelle Denken in Kategorien von Sozialisations- und
Erziehungsstilen der Eltern, die sich dann im Lebenserfolg der Kinder niederschlagen, als
unterkomplex. Es fehlen demnach addquate Modellierungen der Begabungen und anderer
Personlichkeitsaspekte des Kindes selbst als auch die Einfliisse weiterer Kontexte. Die-
sem Denken stellen sie das ,,Person-Prozess-Kontext-Zeit-Modell“ von Urie Bronfen-
brenner gegeniiber, in dem vor allem die Umwelt als auch die Zeit eine groe Rolle
spielen. Die kindliche Umwelt wird dieser theoretischen Lesart zufolge nédmlich auch
vom Kind selbst mit beeinflusst. Je nach Fihigkeiten eines Kindes provoziere es andere
Umweltreaktionen, als ein Kind mit einem anderen Féhigkeitsportfolio. Auch die Wir-
kungspfade als solche miissen komplexer gedacht werden als im klassischen Sozialisati-
onsmodell. Das Hauptargument hierfiir lautet, dass der Anteil der Varianzen in den unter-
schiedlichen kognitiven Fertigkeiten, der durch Merkmale sozialer Ungleichheit durch
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die familiale Herkunft nur bei 20 bis 30 Prozent liege und eine Reihe weiterer Einfluss-
biindel im Wirkungsspiel beteiligt ist. Und schlieBlich sei die Konzentration der For-
schung auf kognitive Merkmale allein als Resultat von Erziehungs- und Sozialisations-
prozessen nicht mehr zielfithrend, da heute gerade auch in der Arbeitswelt zusitzlich zu
den intellektuellen Leistungen andere Kompetenzen motivationaler und emotionaler Art
notwendig sind, um erfolgreich zu sein.

Die konkreten sozialpolitischen Konsequenzen aus einer kritischen Betrachtung des
in der Wissenschaft wie im Alltag fest verwurzelten Denkens in Ableitungsbeziehungen
von spezifischem Elternverhalten hin zu kindlichem Fehlverhalten und einem Bestehen
auf differenzierteren Denkmodellen werden im Kapitel 8 entfaltet. Gibt man demzufolge
nidmlich die Vorstellung eines Defizits bestimmter Eltern partiell auf und fragt danach,
wie man Familien gezielt unterstiitzen kann, dann gehe es weniger um die Beseitigung
von Defiziten als um die Bereitstellung von Ressourcen — damit dann die Familien selbst
verstérkt als Ressource fiir die Entwicklung der Kinder fungieren kénnen. Konkret heif3t
dies dann auch fiir die Familienpolitik, dass sie sich weg von einem Familienlastenaus-
gleich hin zu einem Familienleistungsausgleich entwickeln muss. Die moderne Gesell-
schaft braucht ndmlich vor allem auch zu ihrem Funktionieren ,,Humankapital®, das in
den Familien durch die Sozialisation der Kinder entsteht. Die einzelnen Familien miissen
dazu in die Lage versetzt werden, ihre Kinder so zu fordern, dass diese eigene Entwick-
lungschancen fiir ein gelingendes und erfolgreiches Erwachsenenleben aufweisen und
dass sie im Sinne der gesellschaftlichen Definition niitzlich sein konnen.

Mit Blick auf die aktuellen Diskurse um die notwendige ,,Carearbeit”, also Fiirsorge
sowohl fiir die jungen als auch die alten Menschen heif}t dies aber auch, dass Familien-
politik so gestaltet sein muss, dass sie es Miittern und Vitern flexibel im Lebenslauf er-
mdglicht, Fiirsorge fiir andere tatsichlich zu praktizieren. Uber diesen speziellen Aspekt
hinaus muss der Lebensverlauf neu organisiert werden, um die Gewichte der unter-
schiedlichen Tétigkeitsbereiche Bildung, Erwerb, Fiirsorge immer wieder neu an die ei-
genen Bediirfnisse und die der Familienmitglieder anpassen zu konnen.

Insgesamt gesehen haben Hans und Birgit Bertram einen interessanten Diskussions-
entwurf zur Frage der Ursachen von und Konsequenzen des raschen und mehrdimensio-
nalen sozialen Wandels fiir Familie und vor allem die Organisation von familialen Leis-
tungen vorgelegt, der mit Recht die harten sozialstrukturellen Taktgeber Demografie und
Okonomie akzentuiert, die allzu oft vernachléssigt werden. Auch die intensive Rekon-
struktion und Infragestellung der Selbstverstindlichkeit des klassischen Sozialisations-
denkens in Begriffen einer direkten Ubertragung von den Eltern auf die Kinder und das
Herausarbeiten der vielen potenziellen Beeinflussungswege, eingeschlossen der aktiven
Beitrdge des Kindes selbst, ist ein wichtiger Beitrag mit groBem heuristischem Irritati-
onspotenzial zu den Diskursen um notwendige Ergdnzungen des sozial- und familienpo-
litischen Interventionsinstrumentariums. Originell ist auch das Zusammendenken anson-
sten getrennt laufender Wissenschaftslinien — wenn etwa Richard Sennetts Uberlegungen
zur Struktur des Handwerks in Beziehung gesetzt werden zu den Erkenntnissen neuester
entwicklungspsychologischer Untersuchungen.

Allerdings hat dieses disziplineniibergreifende, teilweise auch assoziationsreiche
Montieren von Einzelerkenntnissen Grenzen. Es kann vor allem nicht iiber den Befund
hinweg sehen lassen, der in einer ganzen Legion anderer Forschungsergebnisse belegt ist:
Merkmale der Familie haben einen starken Einfluss auf den Bildungserfolg von Kindern
und zwar {iber kognitive Fahigkeiten hinaus. Auch wenn wir dann wiederum wissen, dass
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es einer gewissen Anzahl von Kindern gelingt, diese Verhéltnisse zu {iberwinden, ist dies
noch kein Argument dafiir, diese Forschungsrichtung als solche in Bausch und Bogen
von der Landkarte der Wissenschaft zu verbannen. Auch ein sozial-6kologisches, mo-
delltheoretisch feiner ,kalibriertes® Modell, das auf Wechselwirkungen mehrerer Kon-
texte und Eigenaktivitdt setzt, wird sich mit Strukturen sozialer Ungleichheit auseinan-
dersetzen miissen. Dafiir sprechen nicht zuletzt die im Jahre 2010 immer deutlicher zu
Tage tretenden Befunde zur Polarisierung der Sozialstruktur zwischen Arm und Reich.



Rezensionen

Hunner-Kreisel, Christine / Andresen, Sabine
(Hrsg.): Kindheit und Jugend in muslimischen
Lebenswelten. Aufwachsen und Bildung in
deutscher und internationaler Perspektive

Stefan E. H6BI

Stefan E. HOBI

Eine steigende Anzahl von Publikationen und Tagungen verdeutlicht ein zunehmendes
wissenschaftliches Interesse an Muslimen/Musliminnen und am Phdnomen ,Islam‘. Ein-
gebettet in diese Entwicklung ist der vorliegende Sammelband zu betrachten. Er ist das
Ergebnis einer gleichnamigen Tagung an der Universitit Bielefeld (2008), deren Ziel es
war, Debatten um die Bedeutung muslimischer Lebenskontexte fiir das Aufwachsen von
Kindern und Jugendlichen zu befruchten und die Komplexitit des Gegenstandes offensiv
anzunehmen. Dass dies ein hochst anspruchsvolles Unternehmen darstellt, zeigt unter an-
derem die enorme Unterschiedlichkeit der Schwerpunktsetzungen und Zuginge der je-
weiligen Autor/innen. Den Herausgeberinnen ist es dabei gelungen, ein in hochstem Ma-
Be ansprechendes und vielschichtiges Mosaik unterschiedlicher Forschungen und Zugin-
ge in einem Band zu vereinen, der derzeit in dieser Form wohl seines Gleichen sucht.

Thematisch ist der Sammelband in vier inhaltliche Felder mit insgesamt fiinfzehn Bei-
tragen gegliedert. In einem ersten Teilbereich — ,,Religion, Bildung und Politik: Kritische
Perspektiven auf muslimische Lebenswelten* — widmen sich die Autor/innen bereits duflerst
kontrdren Themen- und Fragestellungen. Wiahrend Micha Brumlik unter anderem die ab-
strakte Frage diskutiert, was in modernen Gesellschaften eine ,,gute Religion ist, beschreibt
Mona Abaza die im Kontext des Buches etwas unpassend, aber interessant erscheinende
Bedeutung der dgyptischen Al-Azhar-Universitét fiir die siidostasiatische, islamische Welt.
Isabell Diehms Beitrag zielt darauf ab, problematische Sichtweisen der Islam-kritischen
Autorinnen Necld Kelek, Seyran Ates und Ayaan Hirsi Ali sowie deren Anteil an vorur-
teilsbehafteten Bildern von muslimischen Kindern und Jugendlichen zu analysieren. Arne
Schéfer stellt die Debatten der letzten Jahre um Samuel P. Huntingtons Thesen zu einem
Kampf der Kulturen anhand verschiedener Rezeptionen dar und beleuchtet die Bedeutung
dieses Diskurses fiir die Kindheits- und Jugendforschung. Er sieht hier die Aufgabe, die
»Produktion von Bildern {iber muslimische Jugendliche [...] herauszuarbeiten, um mit der
Niichternheit wissenschaftlicher Analyse und empirischer Forschung pauschalisierenden
Jugendbildern differenzierte Erkenntnisse {iber muslimische Jugendliche im In- und Aus-
land, deren unterschiedliche Lebensbedingungen und subjektive Perspektiven, entgegenzu-
setzen“ (S. 99). Die Kindheits- und Jugendforschung konne in diesem Sinne ,,sozialwissen-
schaftliche Aufklarung betreiben‘ (S. 104, Hervorhebung im Original).
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Den zweiten Bereich des Sammelbandes bildet die Thematik ,,Die Herausforderungen
der Moderne fiir muslimische Jugendliche®. Julia Gerlach thematisiert das vorwiegend
jugendkulturelle Phinomen des ,,Pop-Islam*, bei dem muslimische Jugendliche Elemente
,westlicher‘/globalisierter Jugendkulturen aufgreifen, diese mit einem islamischen Vor-
zeichen versehen und insofern etwas Neues hervorbringen. Ferner skizziert sie verschie-
dene Stromungen des Islams wie bspw. den Salafismus. Manja Stephan eréffnet mit ih-
rem Artikel zu religidsen Kursen in den urbanen Gebieten Tadschikistans Einblick in eine
in der Forschungslandschaft wenig priasente Thematik. Durch den Zusammenbruch der
UdSSR sowie der dortigen Erziehungsinstitutionen entwickelte sich in Tadschikistan laut
Stephan zunehmend eine Krise hinsichtlich der Wertorientierungen. Sie merkt an, dass
diese Orientierungskrise eine Erziehungskrise bewirkte, in welcher das Ziel formuliert
wird, ,,die ,unkontrollierbar® gewordene bzw. ,verlorene‘ Jugend wieder stiarker an die
kulturellen Traditionen und moralischen Prinzipien der Alten zu binden* (S. 126) — dies
vor allem via privater, religioser Islam-Kurse, welche ,,als disziplinierende und moralisie-
rende Instanzen [...] regen Zuspruch® (S. 128) finden. Hiilya Tagsci erortert die Funktion
zweier Sprachen bzw. Dialekte im Kontext alevitischer Identitidtskonstruktionen. Sie fo-
kussiert Alevit/innen in der Bundesrepublik und bezieht verschiedene Ebenen der Be-
deutung von Sprache in ihre Analysen ein. Allgemein kann Sprache nach Tagci ,,das zen-
trale Merkmal ethnischer Identitit* sein und ,,Differenzen [...] erzeugen® (S. 151). Die
Bedeutung und Funktion der Sprache hiangt jedoch stark von den Auffassungen der je-
weiligen Alevit/innen iiber ihre eigene ethnische Identitit ab. Hans-Jiirgen von Wensier-
ski und Claudia Liibcke formulieren in ihrem vielschichtigen Artikel die These, dass sich
die muslimische Adoleszenz in der Bundesrepublik von dem verbreiteten ,,Modell einer
individualisierten Jugendbiografie® (S. 160) in verschiedenen Punkten unterscheidet. Sie
erarbeiteten das Konstrukt einer ,,islamisch-selektiv modernisierten Jugendphase® (S.
171), um zu beschreiben, dass sich die muslimische Adoleszenz in weiten Teilen den
,westlichen‘ Ausgestaltungen angeglichen hat, wobei ,,eine um die individualisierte, plu-
ralisierte und geschlechteregalitire Familienbiografie reduzierte, also eine halbierte Mo-
dernisierung® (S. 170) stattgefunden habe. Christine Hunner-Kreisel schlieft den zweiten
Themenbereich mit einem Beitrag ab, in dem sie das ,,Spannungsfeld zwischen dem Stre-
ben nach Selbstbestimmung und einer Haltung der Anerkennung gegeniiber der élteren
Generation, die konzeptionell als »Respekt« gefasst wird* (S. 181), untersucht. Sie resii-
miert, dass Respekt in den von ihr erforschten muslimischen Kontexten spezifische Dy-
namiken entfaltet, die sich in einer gewissen Bestdndigkeit familialer Generationenbezie-
hungen im Sinne einer ,,Nicht-Auflosung des und Nicht-Losung vom generationalen Ge-
fiige* (S. 182) dullern kénnen.

Im dritten Teil des Bandes — ,,Herausforderungen in padagogischen Kontexten“ — fo-
kussiert Haci-Halil Uslucan auf Basis einer Studie in Berlin tiirkische Familien und gibt
einen Uberblick iiber Integrationsorientierungen und Auspridgungen von Erziehungsstilen
vor dem Hintergrund migrationsbedingter Herausforderungen. Er hebt insbesondere die
Notwendigkeit der Beriicksichtigung intersektionaler Verschrinkungen diverser sozialer
und 6konomischer Einflussfaktoren auf Erziehungsstile hervor, welche vorschnelle ethni-
sierende Begriindungen von Unterschieden in den Erziehungsstilen verbieten. Linda A.
Herrera formuliert in ihrem Beitrag ein vielschichtiges Pladoyer fiir eine an humanisti-
schen Imperativen orientierte Pddagogik. Sensibel beleuchtet sie mit dem Blick der Bio-
grafieforscherin Interviews mit einem &dgyptischen Geigenlehrer als Vertreter einer sol-
chen péadagogischen Haltung. Vor dem Hintergrund der Herausforderungen in der dgypti-
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schen Gesellschaft stellt sie die Wichtigkeit dsthetisch-kiinstlerischer Bildung und damit
verbundener kultureller Freirdume dar, um ,,principles of respect, pluralism, rational criti-
cal inquiry, justice, and excellence zu befordern und damit letztlich ,,irrationalities, ine-
quities, and injustices of our times* (S. 233) entgegen wirken zu kdnnen. Mouez Khal-
faoui schlieBt diesen Teilbereich mit einer Ubersicht iiber aktuelle Debatten zu einem
,Euro-Islam‘ und einer Analyse von Islam-Schulbiichern ab. Er zeigt dabei auf, dass der
Islam mit sehr unterschiedlichen Interessen dargestellt wird: ,,Auf der einen Seite gibt es
eine Betonung des lokalen europdischen Kontextes. Demgegeniiber steht die Betonung
des globalen islamischen Kontextes* (S. 250). Von einer umfassenden Verbreitung eines
,Euro-Islam‘ kann nach Khalfaoui in verschiedener Hinsicht aktuell noch nicht die Rede
sein.

Im abschliefenden vierten Bereich (,,Muslimische Kinder und Jugendliche in politi-
schen und sozialen Konfliktfeldern®) systematisiert Didem Giirses Erkenntnisse iiber
,»Children and Child Poverty in Turkey* (S. 257). Hilke Rebenstorf beleuchtet Ergebnisse
der politischen Sozialisationsforschung bei Jugendlichen in den paldstinensischen Auto-
nomiegebieten und fokussiert deren Verhéltnis zu Demokratie. Dabei betont sie, dass der
Genese demokratischer Identititen insbesondere ein hoherer Grad der Sdkularisierung
und Bildung zutriglich ist. Der Sammelband schliet mit einer von Chantal Munsch ver-
fassten, eindrucksvollen Zusammenstellung von Studienergebnissen iiber StraBenkind-
heiten in Tadschikistan.

Auch wenn u.a. die drei letztgenannten Artikel zunichst als Nischenforschung er-
scheinen, zeigt sich die Relevanz der dort skizzierten Ergebnisse fiir die bundesrepubli-
kanische Forschung und die padagogische Praxis besonders durch Phdnomene der Migra-
tion. Mitunter verdeutlicht dies die Wichtigkeit des Sammelbandes: Er liefert facettenrei-
che Spotlights auf einen Gegenstand, dem die Forschung trotz seiner Aktualitit und Bri-
sanz in seiner Komplexitit bisher nicht umfassend gerecht werden konnte. Es gelingt hier
insgesamt, sehr unterschiedliche Beitrige zu einem Mosaik zu formen, welches die Kon-
turen der duBerst heterogenen Lebenswelten muslimischer Kinder und Jugendlicher zu-
mindest anzudeuten vermag.

Der Komplexitit des Gegenstandes und dem Anspruch der Herausgeberinnen, ihn als
solchen ,,offensiv anzunehmen* (S. 13), sind jedoch auch Schwachstellen der Publikation
geschuldet. Anzumerken ist so bspw., dass sich punktuell im Sammelband eine eigenwil-
lige Verschiebung anzudeuten scheint. Kritisch zu betrachtende Aspekte, welche mit dem
Phinomen ,Islam‘ verbunden sein konnen, werden nur unter bestimmten Perspektiven
differenzierend beziiglich ihrer Bedeutungen analysiert. So fallt beispielsweise bei
Diehms Beitrag auf, dass dort vor allem eine fundierte Kritik an den Islam-kritischen
Autorinnen Kelek, Ates und Hirsi Ali mit Blick auf die Folgen ihrer Argumentationen
vorgenommen wird. Deren Thesen und Argumente sind durchaus kontrovers diskutierbar
und nicht génzlich unproblematisch, sie zeigen jedoch generell Problematiken beziiglich
der Rolle von Frauen in einigen muslimischen Kontexten auf, deren explizite und diffe-
renzierte Diskussion auf der Basis von Forschungsergebnissen auch Eingang in einen
Sammelband hitte finden kdnnen, welcher seinem Gegenstand mit den oben genannten
Anspriichen begegnen mochte. Verschiedene weiterfilhrende Aspekte hitten im Rahmen
des Bandes insofern also fiir die Jugend- und Kindheitsforschung von Relevanz sein kon-
nen und sicherlich einen fruchtbaren Beitrag geliefert, das erwihnte Mosaik zu einem
noch plastischeren Bild muslimischer Lebenswelten werden zu lassen. Eine ergdnzende
Aufnahme weiterer thematischer Schwerpunktsetzungen (bspw. der Einbezug von Phéa-
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nomenen des Anerkennungsentzugs bei gelebter (muslimischer) Religiositét, von vertie-
fenden Befunden zu subjektiv-religiosen Selbstverortungen muslimischer Jugendlicher
oder zu den antidemokratischen Potenzialen der Jugendarbeit islamistischer Organisatio-
nen) hitte sicher dazu beigetragen, den selbst gesetzten Anspriichen noch ein grofes
Stiick ndaher zu kommen.



Rezensionen

Monika Brunsting: Lernschwierigkeiten — Wie
exekutive Funktionen helfen kénnen.
Grundlagen und Praxis fur Padagogik und
Heilpadagogik

Barbro Walker

Barbro Walker

Die Schweizer Pdadagogin Monika Brunsting widmet sich in ihrer Schrift einem Thema,
das in die Diskussion um Lernschwierigkeiten in der deutschsprachigen Erziehungswis-
senschaft bisher keinen Eingang gefunden hat. Die sogenannten ,,Exekutiven Funktio-
nen“ sind ein Biindel vor allem im Frontallappen des Cortex (also dem vorderen Drittel
der Gehirnrinde) beheimateter zerebraler Funktionen, die in ihrer spezifischen Form und
Auspragung nur dem Menschen zu Eigen sind. Wéhrend der posteriore Teil des Cortex
eher rezeptive Aufgaben hat, kommen dem anterioren stirker ausfiihrende Aufgaben zu.
Diese ausfiihrenden (sog. ,,exekutiven) Funktionen umfassen einen Komplex von Kom-
petenzen, der unter anderem Handlungsplanung, Handlungssteuerung, Impulskontrolle
und die Fahigkeit zum Belohnungsaufschub einschlieft.

Bereits seit den 1970er Jahren weisen Untersuchungen darauf hin, dass die Auspri-
gung dieser Kompetenzen in Zusammenhang mit erfolgreichem schulischen Lernen, aber
auch beruflichen Erfolgen oder sozialer Vertriglichkeit steht. Einen Meilenstein legte
Ende der 1960er-Jahre der Psychologe Walter Mischel mit seinem berithmten ,,Mar-
shmallow-Versuch*: Kinder, die im Vorschulalter in einer Versuchssituation der Verlok-
kung nach einem angebotenen Marshmallow widerstehen konnten, erzielten spater signi-
fikant bessere Leistungen in der Schule als Kinder, die dies nicht konnten.

Die Erkenntnis, dass solche selbstregulativen Kompetenzen offenbar eine bedeutende
Rolle fiir Schulerfolg spielen und sich mit ihnen bereits im Vorschulalter Aussagen iiber
den spéteren schulischen Erfolg machen lassen, hat bislang in der Diskussion um Lern-
schwierigkeiten kaum Beachtung gefunden. Es ist davon auszugehen, dass dies nicht nur
fiir die Selbstregulation, sondern auch andere exekutive Funktionen gilt.

Zu Recht weist Brunsting in ihrer Schrift darauf hin, dass Medien und populdre padago-
gische Ratgeber Eltern und Lehrkréften gerne suggerieren, schulisches Lernen gehe — wenn
man nur die richtige Technik anwende — immer spielend leicht vonstatten. Gerade aber
schulische Lernprozesse, die in ihrer zeitlichen und inhaltlichen Dichte sowie ihrem An-
spruchsniveau alles andere als leicht und nebenbei geschehen, erfordern von Kindern immer
wieder die eigene Disziplinierung bei der Uberwindung von Widerstéinden. Zu Unrecht sind
Anstrengungsbereitschaft und Selbstdisziplin in den vergangenen Jahrzehnten in Verruf ge-
kommen. Dabei sind diese Kompetenzen kaum weniger wichtig als die Lerninhalte selbst,
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konnen sie doch als Voraussetzung fiir eine allgemeine ,,Lebenstiichtigkeit™ betrachtet wer-
den, auf die es eben nicht nur in der Schule, sondern auch im Beruf und eigentlich im Leben
immerzu ankommt. Wer gelernt hat, auch in schwierigen Situationen nicht gleich aufzuge-
ben und innere Widerstéinde zu liberwinden, ist generell erfolgreicher.

Dies macht die Autorin einmal mehr mit dem treffenden Statement, dass sich Lernen
in der Schule zwar inhaltlich jedoch nicht strukturell vom Lernen fiirs Leben unterschei-
de. Das gesamte Leben sind wir gefordert, gegen unmittelbare Impulse und Wiinsche zu
arbeiten, unliebsame Aufgaben zu erledigen und Belohnungen aufzuschieben. Der opti-
malen Entfaltung dieser Kompetenzen gilt es also besondere pddagogische Aufmerksam-
keit zu schenken. Dies gilt auch fiir die Suche nach Ursachen von Lernschwierigkeiten,
die hiufiger als vermutet in Schwéchen der exekutiven Funktionen zu finden sind, auch —
oder gerade wenn — intellektuelle Leistungsmoglichkeiten im Normbereich liegen.

Brunsting macht auf die unzureichende wissenschaftlich-paddagogische Diskussion
sowie die bislang fehlenden Entwicklung und Erprobung praxistauglicher Modelle und
Strategien zur Forderung dieser Kompetenzen aufmerksam. Eine stérkere Forschung und
Entwicklung in diesem Bereich wiirde Lehrkréiften, Eltern und Kindern gleichermallen
dienen. Mit ihrem Buch versucht sie die Liicke zu fiillen und Pddagog/innen praktische
Anleitungen zur gezielten Forderung exekutiver Funktionen an die Hand zu geben.

Thre Schrift gliedert sich in zwei Teile: Im ersten werden zunéchst die wissenschaft-
lich-theoretischen Grundlagen exekutiver Funktionen und ihre Bedeutung fiir die Erkla-
rung von Lernschwierigkeiten erdrtert. Die Datenlage zum Beleg der Effektivitidt von
Trainings fiir den Aufbau exekutiver Funktionen scheint sehr vielversprechend, obgleich
sie bislang noch diinn ist. So greift Brunsting vor allem auf empirische Ergebnisse ihrer
eigenen Arbeiten zum Thema zuriick und raumt dabei selbstkritisch deren begrenzte Aus-
sagekraft angesichts geringer Stichprobengrofen ein.

Im zweiten, dem weitaus umfangreicheren Teil, erlautert die Autorin anhand zahlrei-
cher Fallbeispiele, woran man Probleme im Bereich exekutiver Funktionen erkennen
kann und macht konkrete Vorschlidge zur praktischen Hilfestellung und Forderung. Acht
Aspekte, die zu den exekutiven Funktionen gerechnet werden konnen, werden dabei
nacheinander angesprochen: Handlungsplanung, Organisation des eigenen Verhaltens,
Zeitmanagement, Flexibilitdt, Arbeitsgedédchtnis, Selbstregulation, Handlungskontrolle
und -korrektur sowie Metakognition. Dabei bleibt die Schrift durchweg praxisnah und
verliert sich nicht in neuroanatomischen Diskursen oder Darstellungen. Die vorliegende
Monografie stellt also keinen neurowissenschaftlichen Fachbeitrag dar, sondern vielmehr
den Versuch, exekutive Funktionen in Form der Férderung zuganglicher Kompetenzen zu
beschreiben und dies anhand von Handlungsbeispielen zu veranschaulichen. Dabei rich-
ten sich die Beispiele in Form kleiner Spiele oder ,,Experimente* an Kinder und Lehr-
kréifte gleichermaBBen. Beispielhaft wird jeweils erklért, welche Probleme auftauchen,
wenn eine Kompetenz nicht aufgebaut ist bzw. woran Defizite zu erkennen sind. Umso
empfehlenswerter ist das Buch fiir praktisch arbeitende Piddagog/innen — allen voran
Lehrkréfte — aber auch fiir Eltern und Familien.

Die Tatsache, dass bislang noch kaum erprobte Modelle zur Férderung exekutiver
Funktionen vorliegen, macht die gelegentlich vielleicht etwas ins Vage und Hypotheti-
sche abgleitenden Anleitungen verzeihlich. Einige Ratschlige mogen Lehrkriften auch
nicht neu erscheinen, stellen sie doch bewahrte Hilfen fiir Kinder dar, die Probleme ha-
ben, sich zu strukturieren und zu konzentrieren, wie man sie etwa aus Forderprogrammen
bei AD(H)S kennt.
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Viele Lehrkréifte werden sich in Monika Brunstings Fallbeispielen wiederfinden und
durch die Schrift wichtige Anregungen und eine neue Perspektiven fiir ihren Blick auf
das Phanomen Lernschwierigkeiten bekommen. Entscheidend neben der Praxistauglich-
keit scheint daher vor allem ihr Beitrag zur Schiarfung des Bewusstseins dafiir, dass sich
exekutive Funktionen keineswegs von selbst entwickeln oder ausreifen, sondern in ho-
hem MaBle Erziehungs- und Erfahrungsprozessen unterliegen. Der Verweis auf die Not-
wendigkeit gezielter Lernerfahrungen in diesem Bereich konnte und sollte Anlass zur Re-
flexion padagogischer Prozesse geben. Nicht zuletzt zeigt die von Brunsting angestof3ene
Diskussion einmal mehr, welches Anregungspotenzial von neurowissenschaftlicher For-
schung fiir die padagogische Praxis ausgeht.
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