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Abstract

Der Erwerb schriftsprachlicher Kompetenz stellt eine notwendige Voraussetzung fiir eine gelingende Schul-
und Berufsausbildung dar. Dass dieser Erwerb weniger erfolgreich ausféllt, wenn Schiilerinnen aus bil-
dungsfernen Milieus stammen, ist seit PISA- und IGLU evident. Im Zuge der bildungspolitischen Diskussion,
wie mit den daraus resultierenden geringen Bildungschancen von Schiilerinnen sozial nicht privilegierter
Milieus umgegangen wird, ist der Elementarbereich in den Blick gekommen. Kindergarten und Kinderta-
gesstdtte werden zunehmend als Bildungsorte verstanden, die Kinder auf den Schriftspracherwerb vorbe-
reiten sollen. Dabei werden auch Elternbildungsprogramme diskutiert, die auf eine kooperative
Zusammenarbeit zwischen Familie und Institution setzen. Der vorliegende Beitrag greift diese Entwicklung
auf. Ausgehend von zwei Fallbeispielen, die die sozialen Bedingungen des familialen Sprachlernens zeigen
und Einblicke in die Orientierungen von Eltern geben, wird nach den Méglichkeiten gefragt, wie Eltern bei
der sprachlichen Férderung ihrer Kinder institutionell unterstiitzt werden kénnen.
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Kooperation mit Eltern - Angebote im Rahmen der vorschulischen
Sprachférderung

Claudia Miiller und Sabine Zeller

Einleitung

Kompetenzen im Bereich des Lesens, Schreibens und Textverstehens sind bekanntermafen Grundbedin-
gungen fir eine erfolgreiche Schul- und Berufsausbildung sowie gelingende Partizipation am sozialen und
gesellschaftlichen Leben. Bekannt ist auch, dass a. die Grundlagen fiir diesen Kompetenzerwerb nicht erst
durch den Sprachunterricht geschaffen werden, sondern das Ergebnis von Spracherfahrungen sind, die
Kinder im Zusammenhang mit miindlichen Sprachaktivitaten wie z. B. Vorlesen oder Erzahlen von Geschich-
ten in der Familie sammeln, b. das sprachliche Lernen in der Familie sozial eingefasst ist, d. h. durch Sprach-
aktivitaten bestimmt wird, die Eltern in Relation zu ihrer sozialen Herkunft verschiedenartig im
Familienalltag umsetzen. Der Erwerb schriftsprachlicher Fahigkeiten stellt sich damit als eine Frage von so-
zialer Ungleichheit heraus, die auBerhalb des Unterrichts den Bildungsverlauf von Kindern in mehr oder
weniger erfolgreiche Richtungen lenkt. ,Literalitatserfahrungen in der Familie wirken [... ] wie ein Filter auf
weitere Prozesse der Aneignung und der Ausiibung von Literalitat* (Nickel, 2011, S. 63). Unter dem Blick-
winkel der Institution schlief3t sich an diesen Zusammenhang die Frage an, welche Angebote geleistet wer-
den kénnen, um das Flechtwerk aus frithen Literalitdtserfahrungen und sozialen Faktoren aufzuweichen
und seine Effekte in Hinblick auf den Erwerb von Lese-, Schreib- und Textkompetenz zu mildern. Ein mégli-
cher Weg ist die Intensivierung des Sprachférderangebotes in Kindergarten und Kindertagesstdtte. Dieser
wird seit PISA 2000 intensiv gegangen (z. B. Dietz & Lisker, 2008; Sens, 2007). Ein zweiter Weg, der an die
vorschulische Sprachférderung ankniipft, aber an diesem Punkt nicht stehen bleibt, ist die Kooperation mit
Eltern im Rahmen der Sprachférderung. Dieser Weg ist in Deutschland im Vergleich zu anderen Landern
relativ neu (Pietsch u. a., 2010). Er setzt, indem er nicht nur das sprachliche Wissen der Kinder erweitern,
sondern Eltern in ihren Erziehungskompetenzen und Sprachférderaktivitdten starken will, an der Bildung
der gesamten Familie an. Im Folgenden wollen wir diesen Weg, der international unter dem Stichwort Fa-
mily Literacy subsumiert wird, vorstellen, auf Herausforderungen bei der Umsetzung eingehen und Alterna-
tivmaoglichkeiten in der Sprachférderkooperation mit Eltern zeigen. Es wird also zentral um die Frage
gehen: Wie ist aus institutioneller Sicht mit sprachlicher Ungleichheit in Familien umzugehen?

1. Sprachliche Férderung in der Familie

Der Bildungsprozess beginnt in der Familie und hat fiir den gesamten Bildungsverlauf eine grundlegende
Bedeutung: ,,Die Familie spielt als primdre Sozialisationsinstanz und als Ort der Bildung eine zentrale Rolle
fiir den Verlauf der Bildungsbiografie. Dies trifft in besonderer Weise auf die friihe Kindheit zu, gilt aber fiir
das gesamte Kindes- und Jugendalter (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 20123, S. 48). Beson-
ders sichtbar wird ihr Gewicht, wenn die Bedingungen des Lesen- und Schreibenlernens naher beleuchtet
werden. ,,In der Familie werden [... ] wichtige Grundsteine fiir die Entwicklung der Lesekompetenz gelegt,
sie ist gewissermafen die ,Keimzelle‘ der Lesesozialisation, in der insbesondere jiingere Kinder soziale In-
teraktionen erproben und kulturelle Erfahrungen machen“ (Elias, 2009, S. 20). Enthalten diese Erfahrungen
als Elemente des ,,kulturellen Kapitals (Bourdieu, 1983) Sprachaktivitdten wie Vorlesen oder Erzahlen von
Geschichten der Kinderliteratur, so kénnen positive Einfliisse fir den Erwerb von Erzahlfdhigkeit und die
Ausbildung von Sprachkenntnissen, die neben alltagssprachlicher und intim-familialer Sprachvarietdten
auch die Standardsprache, das literate Register (Maas, 2008), umfassen, angenommen werden (Mdiller,
2012).

Als ausschlaggebend dafiir, ob schriftsprachorientierte Praktiken mit dem Familienalltag verwoben sind,
kann der in der Familie verankerte ,,Habitus‘ (Bourdieu, 1987, zitiert nach Koller, 2009) gesehen werden.
Der Habitus stellt nach Bourdieu ein in sich strukturiertes, den Akteuren nicht bewusstes Gebilde an,,Vor-
stellungen“ und Handlungsweisen dar, dem eine Gruppe von Individuen folgt (Koller, 2009, S. 22f.). ,,Sozia-
lisation kann im Anschluss an Bourdieu mithin in erster Linie als Erwerb oder Herausbildung eines
bestimmten gruppen- oder klassenspezifischen Habitus verstanden werden“ (ebd., S. 23). Welche Rolle der
gruppenspezifische Habitus fiir die Realisierung von sprachentwicklungsférderlichen Praktiken in der Fami-
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lie haben kann, zeigen Studien, die das Vorleseverhalten von Eltern unterschiedlicher sozialer Milieus erfor-
schen: Demnach sind soziale Unterschiede, sowohl in Hinblick auf die in der Familie registrierbaren Vor-
lesefrequenzen (geringe Frequenz im Falle von sozial nicht privilegierten Familien; Stiftung Lesen, 2007) als
auch in Bezug auf die interaktive Organisation (anregungsreicherer, dialogischer Vorlesestil von sozial privi-
legierten Eltern; Wieler, 1997) feststellbar. Aus Studien wie der IGLU-Untersuchung 2006, die neben der
Messung von kindlichen Sprachkompetenzen Eltern zu der Haufigkeit der von ihnen praktizierten lesefor-
derlichen Aktivitdten befragte, kann auerdem geschlossen werden, dass das Vorlesen in Deutschland (im
Gegensatz zu Landern wie z. B. Schottland, Ungarn, Spanien, Slowenien oder Bulgarien) nicht besonders
stark als Sprachpraxis im Familienalltag vertreten ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012b).

1.1 Bedingungsfaktoren familialer Sprachpraxis

Eine wichtige Voraussetzung dafiir, ob Eltern Sprachaktivitdten wie Vorlesen oder Erzahlen im Familienall-
tag praktizieren, stellt, so zeigt es die Forschung, ihre Bildung dar. So haben Studien der Stiftung Lesen
zum Ergebnis, dass Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss, unabhdngig vom Migrationshintergrund (Stif-
tung Lesen, 2010, S. 22), Vorlesepraktiken im Familienalltag weniger hdufig realisieren als Eltern mit hohem
Bildungsabschluss (Stiftung Lesen, 2007, S. 20; auch Baker & Scher, 2002). Dieser Befund, der wie auch die
PISA- und IGLU-Studie eine Wechselbeziehung zwischen sozialen Faktoren und familialer Sprachpraxis be-
legt, wird durch internationale Studienergebnisse gestitzt: So korreliert der Bildungsgrad der Bezugsper-
sonen nicht nur mit der Haufigkeit und Qualitdt des Vorlesens (Wieler, 1997), sondern auch mit den
elterlichen Vorstellungen darlber, wie eine Vorlesesituation interaktiv umgesetzt werden sollte (zu Fol-
gendem siehe auch Miller, 2012).

- Curenton & Justice (2008), die eine Studie mit 45 Mittern sozial nicht privilegierter Milieus durch-
fihrten, zeigen, dass bei Eltern mit einem hdheren Bildungsgrad eine konkrete Vorstellung liber die
Relevanz und Struktur von Vorlesesituationen verbunden sein kann. Bildungsnahe Miitter verstan-
den bei dieser Studie das Vorlesen als eine Aktivitat, bei der die Freude am Buch im Fokus steht und
dem Kind hinreichend Raum gegeben werden sollte, um an dem Vorlesegesprach aktiv teilzuneh-
men.

- Meagher u. a. (2008) untersuchten ebenfalls den Zusammenhang zwischen den Orientierungen von
Eltern und ihrem Verhalten beim Vorlesen. Bei den 50 Mutter-Kind-Interaktionen, die beobachtet
wurden, praktizierten diejenigen Miitter einen sprachentwicklungsférderlichen Vorlesestil, die das
Vorlesen fiir den kindlichen Schriftspracherwerb als wichtig erachteten und diesem einen lustvollen
Aktivitdtscharakter zuwiesen.

- Vergleichbare Befunde lieferte eine Untersuchung von Weigel u. a. (2006). Hier zeigte sich in einem
umgekehrten Sinne bei denjenigen Miittern (n=79) ein weniger sprachentwicklungsférderliches Vor-
leseklima, die dem Vorlesen keine schriftspracherwerbsvorbereitende Funktion beimafien und die
Vermittlung des Lesens und Schreibens schulisch rahmten, d. h. den Schriftspracherwerbsprozess
im Verantwortungsbereich der Schule liegend verstanden.

- Baker & Scher (2002) weisen zudem eine mit dem sozialen Hintergrund der Eltern korrelierende Pra-
ferenz des im hduslichen Kontext gebrauchten Lesematerials nach. In ihrer Untersuchung mit 65
Kindern des ersten Schuljahres und deren Familien konnte im Falle der sozial nicht privilegierten EI-
tern eine starkere Tendenz zur Auswahl von Fibeln und ABC-Blichern anstelle von Texten der Kin-
derliteratur als potentielles Lesematerial belegt werden.

- Untersuchungen dokumentieren auferdem: Eltern mit niedrigem Bildungsgrad realisieren im Fami-
lienalltag eigene Lesepraktiken seltener, so dass der Umgang mit Schrift fiir die Kinder weniger als
alltagliche Sprachaktivitédt erfahrbar ist (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2005).

Im deutschsprachigen Kontext gibt es zum Zusammenhang von elterlichen Sprachentwicklungskonzepten
und familialer Sprachpraxis noch keine weiterfiihrenden Ergebnisse. Eine Studie von Miiller (2012), die in
Form von Einzelfallbeobachtungen die Sprachpraxis in ein- und mehrsprachigen Familien unterschiedlicher
sozialer Gruppen rekonstruiert, liefert jedoch explorative Anhaltspunkte. Miiller stellt basierend auf teil-
nehmenden Beobachtungen in der Familie und der Analyse von elterlichen Interviews eine Liste von poten-
tiellen Faktoren zusammen, die die familiale Sprachpraxis beeinflussen kénnen. Diese Liste, die aufgrund
der einzelfallbezogenen Ausrichtung der Studie jedoch einer empirischen Uberpriifung mittels quantitati-
ver Verfahren bedarf, nennt folgende Faktoren (ebd., S. 140):
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— die Sprachforderorientierung der Eltern, d. h. das von ihnen vertretene Sprachentwicklungskon-
zept;

- das sprachentwicklungsbezogene Wissen der Eltern, d. h. Wissen dariiber, welche Sprachaktivitaten
die (schrift-)sprachliche Entwicklung des Kindes férdern und auf das schulische Sprachlernen vorbe-
reitend wirken;

- das sprachdidaktische Know-how der Eltern, d. h. Wissen dariiber, wie die sprachliche Entwicklung
des Kindes durch interaktive Hilfestellungen des Erwachsenen unterstiitzt werden kann (beispiels-
weise im Rahmen von Vorlese- oder Spielsituationen);

- das Interesse der Eltern an Literatur und Sprache

- emotionale Belastungen

- Uberforderungen bei der Kindeserziehung

— die zeitlichen Kapazitdten der Eltern

— die Lebensziele der Eltern

- die Geschwisterkonstellation

— Unterstiltzung bei der Sprachférderung durch andere Familienmitglieder

— die Art des familialen Sprachmanagements in mehrsprachigen Verhaltnissen

Bei dieser Liste wird deutlich, dass Faktoren wie Geschwisterkonstellation, elterliche Lebensziele, Zeit, All-
tagsbelastungen etc. sich einer Einflussnahme seitens der Institutionen entziehen. Faktoren wie die Sprach-
forderorientierung, das sprachentwicklungsbezogene Wissen und das sprachdidaktische Know-how von
Eltern lassen hingegen institutionelle Ankniipfungspunkte formulieren, die fiir Kooperationen mit Eltern im
Rahmen der vorschulischen Sprachférderung von Relevanz sein kénnen. Sie sollen im Folgenden nochmals
skizziert werden.

Elterliche Sprachférderorientierungen kénnen nach verschiedenen Gesichtspunkten unterschieden werden:
beispielsweise nach einer ,,entertainment perspective“ und einer ,,skill perspective“. Diese Differenzierung
basiert auf einer Studie von Sonnenschein u. a. (1997). Im Fokus dieser Untersuchung standen 41 Eltern un-
terschiedlicher sozialer Milieus, die a. danach befragt wurden, welche Sprachangebote sie im Familienalltag
etablieren wiirden, um den frithen Schriftspracherwerb der Kinder zu férdern und b. welche Funktion und
Bedeutung sie in einem gelungenen Schriftspracherwerb sdhen. Parallel dazu wurden die Eltern aufgefor-
dert, sprachliche Aktivitdten, die im hauslichen Umfeld stattfinden, in Form eines Tagebuches zu dokumen-
tieren. Die Studie hatte zum Ergebnis, dass die Eltern der sozial nicht privilegierten Gruppe die Funktion von
gemeinsamen sprachlichen Aktivitaten primar in der Vermittlung von Kompetenzen sahen und instruieren-
de Handlungen favorisierten. Die sozial privilegierten Eltern betrachteten hingegen gemeinsame Sprachak-
tivitaten weniger stark unter kompetenzorientierten Aspekten, sondern schatzten Faktoren wie
Unterhaltung und Affektivitat als zentral ein. Sonnenschein u. a. konnten anhand der gesammelten Tage-
biicher rekonstruieren, dass sich diese unterschiedlichen Sprachférderorientierungen auch in dem Vorlese-
verhalten der Eltern niederschlugen. Eltern, die einer ,,entertainment perspective“ folgten, realisierten
Vorlesesituationen einerseits haufiger, gestalteten diese andererseits starker dialogisch und im Einklang
mit den Buchinteressen des Kindes.

Die Bedeutung des sprachdidaktischen Know-hows kann aus Studien abgeleitet werden, die zeigen, dass
sich das Vorlesen dann foérderlich auswirkt, wenn es seitens der Eltern oder anderer Bezugspersonen dialo-
gisch aufgebaut wird und anregungsreiche Sprachhandlungen wie Fragen oder Erganzungen enthalt (siehe
hierzu ausfiihrlich Mdller in dieser Nummer). Dabei ist anzumerken, dass der Begriff sprachdidaktisches
Know-how, der zumeist in institutionellen Zusammenhédngen in Hinblick auf den Kompetenzerwerb von
friihpddagogischen Fachkraften und Erzieherlnnen gebraucht wird, hier auf das Sprachlernen in der Familie
bezogen wird. Die Ausweitung des Begriffs auf den familialen Kontext Idsst sich, wie unter Punkt 1.2 thema-
tisiert sein wird, mit dem MaR an Didaktisierung und gezieltem Sprachférderhandeln in bildungsnahen Fa-
milien begriinden.

Die Relevanz des sprachentwicklungsbezogenen Wissens von Eltern, also das Wissen {iber die Bedeutung
von vorschulischen Sprachangeboten fiir die spatere Lese- und Schreibentwicklung, orientiert sich an Stu-
dien, die belegen, dass Eltern mit einem hoéheren Bildungsabschluss starker eine sprachlernférderliche Um-
gebung schaffen (siehe Punkt 1). Aus einem héheren Bildungsgrad wére zu folgern, dass damit auch
umfangreichere Kenntnisse tiber die sprachliche Entwicklung des Kindes und eigene Auseinandersetzungs-
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formen mit Sprache und Literatur verbunden sind, die sich in dem elterlichen Sprachférderverhalten spie-
geln.

Bevor der Frage nach der praktischen Nutzbarkeit dieser Ausfiihrungen nachgegangen wird, soll aber zu-
nachst anhand zweier Fallbeispiele rekonstruiert werden, inwieweit sich elterliches Sprachférderhandeln
und Wissens- und Orientierungsaspekte gegenseitig bedingen kénnen.

1.2 Sprachférderorientierungen, Sprachentwicklungswissen und sprachdidaktisches Know-how
von Eltern

Die hier vorgestellten Fallbeispiele Sarah und Séncke (Erstsprache Deutsch) sind einem Dissertationspro-
jekt (Mdller, 2012) entnommen (siehe auch Miiller in dieser Nummer). In diesem Projekt ging es um die Be-
schreibung kindlicher Erzéhlerwerbsverlaufe am Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule mit
Bezugnahme auf die familiale Sprachsozialisation. Grundlage fiir die Gewinnung von Informationen zur
Sprachpraxis in der Familie waren durch Feldnotizen dokumentierte teilnehmende Beobachtungen im
hauslichen Kontext, die sich liber den Zeitraum eines Jahres ergaben und leitfadenorientierte Interviews
mit den Eltern. Die Untersuchungsgruppe setzte sich aus sechs Familien (Erstsprache Deutsch und Rus-
sisch) zusammen, die, auf der Basis von Kriterien wie Bildungsabschluss und Berufszugehdrigkeit, bil-
dungsnahen und bildungsfernen Milieus zugeordnet werden konnten.'

Sarahs und Sénckes Familien® leben in einer Stadt, die sich in Stiddeutschland befindet. Die Eltern der Kin-
der (zu Projektbeginn 4 und 5 Jahre alt) unterscheiden sich, wie Tabelle 1 veranschaulicht, zundchst in Fak-
toren wie Bildung und Berufszugehdrigkeit:

Sozialer Hintergrund Sarah Soéncke
Aktuelle Berufe der Eltern Vater: Lehrer Mutter: arbeitslos,
Mutter: Angestellte alleinerziehend
Bildungsabschluss der Eltern Vater: Abitur Mutter: Hauptschulabschluss
Mutter: Realschulabschluss

Tabelle 1: Sozialer Hintergrund der Eltern

Unterschiede sind auch beztiglich der in der Familie realisierten Sprachpraktiken auszumachen (siehe aus-
fahrlich Miller in dieser Nummer):

Sprachaktivitdten Sarah Séncke
Vorlesen XXX XXX
RegelmaRiges Vorlesen XXX

Freiwilliges und lustvolles Vorlesen XXX

Dialogisches Vorlesen XXX

Elterliche Lesegewohnheiten XXX

Nutzung von Horspielen XXX

Rollenspiele XXX

Singen XXX XXX
Reimen XXX

Hoher Medienkonsum (TV, Computerspiele etc.) XXX

Tabelle 2: Familiale Sprachpraktiken und friihes schriftsprachliches Wissen der Kinder

Sowohl Sarahs Eltern als auch Sénckes Mutter duRern im Interview, dass sie den Kindern vorlesen wiirden.
Doch sprechen ihre Darstellungen fiir ein unterschiedlich ausgepragtes sprachdidaktisches Know-how, das
Wissen dariiber umfasst, wie eine Vorlesesituation sprachentwicklungsférderlich gestaltet werden kann
und welche weiteren Sprachangebote/-medien geeignet sind, um den Spracherwerb des Kindes zu unter-
stltzen.

' Die angefiihrten AuRerungen sind Interviews entnommen, die mit zwei Eltern gefiihrt worden sind. Sie sind hier aus verein-
fachenden Griinden paraphrasiert und gekiirzt wiedergegeben. [ ] steht fiir verstandniserleichternde Ergénzungen im Tran-
skript.

? Sarah hat drei weitere Geschwister: Lea (3 Jahre), Fritz (2 Jahre) und Martin (Sduglingsalter). Séncke hat einen &lteren Bru-
der, Konradin. Konradin besucht die Realschule.
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Sarahs Mutter:

Achte beim Vorlesen darauf, dass die Kinder es verstanden ha-
ben. Grad fiir den Fritz, bei der Sarah weniger, da sie die Satze
versteht. Lea fragt. Wenn ich glaube, es ist jetzt [fur Fritz]
schwierig gewesen, dann erklar ich ihm das nochmal. Achte bei
Fritz mehr darauf, dass er auch mal die Wérter und Satze richtig
ausspricht.

Interviewerin:

Und wenn Sie vorlesen, achten Sie da auf irgendwas?

Sénckes Mutter: Nee, die suchen es sich meischtens aus.[..]
Entweder suchen die sich’s aus oder mach meischtens [was],
was eigentlich net so lange dauert. Weil dann guck ich schon
auf die Zeit, dass wir net & Stund lese, sondern dass wir nur ein
Kapitel durchlese.

Sarahs Mutter:

Und was halt jetzt in dem dreiviertel Jahr extrem zum Tragen
kam, waren halt die CDs und die Kassetten, so Horspiele statt-
dessen.

Interviewerin: Kam des von den Kindern aus oder war das so
etwas, was lhr mal so reingegeben habt?

Sarahs Vater: Horspiele? Haben wir reingegeben.

Interviewerin:

Und schlafen die Kinder dann danach [nach dem Vorlesen] ein
oder ist es manchmal so, sie noch nachfragen, was in der Ge-
schichte passiert?

Sénckes Mutter:

Also Konradin [&lterer Bruder] schléft gleich ein. Aber der
Soncke der erzahlt dann, und dann tapst er noch da drinne rum

und erklart. Ja, er fragt au. Und zeigt au mir auf die Bilder:
Schau mal, wie die aussehen! Irgendwann weif ich halt nimmi,
wo ich gelese hab. ((lacht)) Dann komm i aus (.) da da da
warsch! Da hasch noch net gelese! Der weif3 genau.

Interviewerin: Und habt Ihr [das Schreiben bei den Kindern]
irgendwie angeregt oder war es so?

Sarahs Mutter: Bei der Lea hab ichs dann doch schon angeregt.
Also bei der Sarah wars von ihr aus und klar, dann hab ich ihr
natiirlich alles gezeigt. Sie hats aufgesaugt.

Und bei der Lea wars dann so, sie wollts dann auch, weil sies
bei der Sarah gesehen hat, und dann hab ich versucht, ihrs alles
zu erzdhlen, zu erklaren.

Zugleich kann aus den AuRerungen von Sénckes Mutter geschlossen werden, dass der Fokus der elterli-
chen Forderaktivitat auf der Erfiillung der Hausaufgaben liegt, die die Mutter als zentrale Bedingung fiir
schulischen Erfolg ansieht. Der Wunsch, dass die Kinder sich zu guten Lesern und leistungsstarken Schiilern
entwickeln, wird von ihr, wie folgende Sequenz zeigt, nicht im Zusammenhang mit der sprachentwick-
lungsférderlichen Funktion von Vorleseerfahrungen gesehen.

Interviewerin: Was denken Sie denn, warum die Kinder denn das so gerne méchten [das Vorlesen]?

Sénckes Mutter: Bei Soncke sag ich immer, der braucht immer nur Nahrung. Er muss es rein esse. Aber der Séncke der hat schon im-
mer so friih. Weil der mit sechs Monate geloffe isch, des war alles schon zu friih. Nach der Geburt hat er schon glei den Kopf hoch und
rumgestarrt. Dann hab ich gesagt: Hallo, irgendetwas stimmt mit ihm nitte. Der hat schon immer alles schneller genommen [im Sinne
von Auffassungsfahigkeit]

Interviewerin: Und was wiinschen Sie sich denn fiir sich personlich und fir lhre Kinder fir die Zukunft?

Mutter: Fiir meine Kinder, mhm, dass sie gut in der Schule sind und dass der Séncke gerne liest, mehr als der Gro8e mal, dass er mehr
Luscht hat, zu lese, hoff ich doch mal.

Im Gegensatz zu Sarahs Eltern, die {iber ein anderes Sprachentwicklungswissen verfiigen und die Relevanz
ihrer Férderangebote sehr gut kennen:

Interviewer: Warum ist denn Euch Vorlesen wichtig?

Sarahs Vater: Tja. Lesekompetenz. Also ich halte einfach Lesekompetenz fiir eine der wichtigsten alltdglichen Kompetenzen iiber-
haupt, ja? Die Schliisselkompetenz, und ums Internet zu verstehen, ist Lesen

Sarahs Mutter: Des schon, des ist ganz wichtig. Allerdings find ich schon auch wichtig die Geschichten.

Sarahs Vater: Genau, also das ist einmal die Alltagsfahigkeit. Und zweitens ist es natdirlich, die Phantasie zu befliigeln.

Sarahs Mutter: Und nicht nur die Phantasie, auch das Wissen sich rausziehen!

Sarahs Vater:

Die Kinder sind friiher 6fter [zum Vorlesen] gekommen, es liegt daran, dass wir es lange nicht mehr gemacht haben und es schleifen
lassen haben.

Sarahs Mutter: Und irgendwie hab ich auch so ein bisschen s dumme Gefiihl, dass der Fritz einfach noch nicht so weit ist, weil wir
nicht so viel mit ihm lesen. Die Sarah und die Lea sind so richtig so groR geworden und sehr sprachgewandt (.) sprechgewandt. Und
der Fritz halt jetzt echt noch nicht so.

Was die elterliche Forderorientierung betrifft, so spiegelt sich in dem Interviewmaterial von Sarahs und
Soénckes Eltern eine unterschiedliche Sicht gemeinsamer Sprachaktivitdten. Sarahs Vater etwa formuliert
ein starkes Interesse an Literatur und Musik, was sich im Sinne einer ,,entertainment perspective‘ (Sonnen-
schein u. a., 1997; auch Kraus, 2005) im spielerischen Umgang mit Sprache im Familienalltag zeigt.
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Sarahs Mutter: Ralf hat das Baby Piep erfunden. Und das gibts beim Zdhneputzen, allerdings auch nur, wenns die Kinder sich ver-
dient haben (.) meistens.

Sarahs Vater: Und ich muss auch sagen, ich bin auch im Moment, also seit zwei Wochen, fallen mir einfach keine Streiche mehr ein.
Sarahs Mutter: Okay. Des ist nen Baby, es ist entweder lieb oder bos.

Sarahs Vater: Das kdnnen sie sich aussuchen.

Sarahs Mutter: Ist ein bisschen so (.) Max und Moritz like, ne? Ahnlich wie ((lacht))

Sarahs Vater: Max- und Moritz-Style.

Sarahs Mutter: dass sich die Endungen alle

Sarahs Vater: reimen.

Wir singen zwar auch Kinderlieder, aber meistens erfind ich dann halt auch Lieder selber, weil ich halt Gitarre spielen kann, was
heilt, so ein bisschen rumklimpern kann. Und dann gibts das Aufraumlied und das Zahneputzlied.

Sarahs Mutter: Alles selber erfunden, halt irgendwie drei Sdtze, und des in Lied verpackt. Ist aber schon lustig, weil des (.) des /eh/
Aufraumlied geht dann so: Weillt du, was ich mag, den Aufrdumtag. Und dann klimpert er mit der Gitarre, weilt?> Und wenn er nur
so anféngt zu klimpern, dann gehts Geschrei gleich los: Nein! Nein!

Sarahs Mutter: Und des ist dann auch lustig. Die Sarah kann so (.) so ne Art Baby-Piep-Geschichte kann die dann auch erzdhlen. Die
putzt dann manchmal auch dem Fritz die Zdhne.

In Hinblick auf das Vorlesen lassen die AuRerungen von Sénckes Mutter hingegen keine ,,entertainment
perspective’ vermuten, was auch mit einer Sehschwache in Verbindung gebracht werden kann:

Sénckes Mutter:

Die fragen mich halt dann, machen wir es jetzt, oder, und dann geht ich halt hin und hock mich mit denen zusammen hin und dann
les ich vor. Also freiwillig wiird ich es, glaub ich, auch net anbiete, also wenn ich kei Luscht hab, bin ich froh, wenn sie net komme.
Also es gibt so Tage, da bin ich froh, wenn ich meine Ruh hab.

Interviewerin:

Wie oft kommt es [zum Vorlesen]?

Sarahs Mutter: Isch unterschiedlich, wie die halt komme. Ich hab da kei Ahnung. Also wenn se komme, schreie: Mama lies! Dann lies
ich, aber ich kanns net sage wann.

Sénckes Mutter:

[Mit dem Lesen] bin ich ehrlich gesagt faul, weil die kleinen Buchstaben kann ich net lese, ich kann ja nur mit einem Aug [lesen],
also ich les mit einem Aug und das strengt mich schnell an. Also lieber was groR isch, des les isch auch mal durch.

Stattdessen kann eine Kompetenzorientierung (,,skill perspective) der Mutter rekonstruiert werden,
wenn es um die Hausaufgaben geht:

Interviewerin: Also mein Eindruck ist, dass Sie auch immer so auf die Hausaufgaben und so gucken?

Sénckes Mutter: Ja, isch mir wichtig. Weil alle gesagt habe (.) durch des, weil der GroRe so immer krank isch, sagen se, der wird nix!
Der schafft des net! Der kommt in Hauptschule. Er sollte ja in Gymnasium. Hab ich gesagt, des ist mir zu stark! Hab ich gesagt, Real-
schule reicht au! Er isch jetzt in der Realschule. Und ich mé&chte, dass der Séncke (.) Real oder Gymnasium. Okay, Gymnasium find ich
immer so anstrengend. Ich sag lieber sind se in Realschul und gehe auf Gymnasium hoch, als wenn se vom Gymnasium auf d” Real
falle. Deswege Real, besser als ich sollen se sein. Und ne Arbeit mal habe!

Interviewerin: Ihr Alltag ist dann wahrscheinlich auch ziemlich voll?

Sénckes Mutter: Ja, wir gehen dann heim ((gemeint ist nach der Schule)). Ich koch dann, mach’s Geschirr, mach die Wasche, tu des
abrdume, des rdume. Die mache dann ihre Hausaufgaben, ich hock mich ja noch beim Séncke ja mit hin, bei de Hausaufgabe, obwohl
man des net machen sollte. Keine Ahnung, ich hab’s mit’'m GroRe au gemacht gehabt ne lange Zeit. Und ich guck halt zu, was er
macht, und wenn er mir Fragen stellt, dann gib ich ihm die Antwort. Also net von de Hausaufgabe, aber so. Er fragt ja auch viel und
will ja au viel schwaétze.

Eine eher unterhaltungsbezogene Orientierung (,,entertainment perspective*) zeigt S6nckes Mutter wie-
derum bei Aktivitaten, die keine ausgebaute Lesefdhigkeit erfordern: Puzzeln, Singen und Spielen.

Sonckes Mutter: Jetzt habe se grad den Trichter, dass wir de ganze Zeit singe (.) abends. Schlaflieder singe.

Interviewerin: Ah okay, also die (.) also die Kinder haben dann selber damit angefangen sozusagen?

Sénkes Mutter: Ja, de S6ncke hatt mich mal gefragt, was wir als Kind g’sunge habe. (.) Hab ich gesagt: Oh, je. Wir habe so viele Sache
g’sunge. Und bei dem eine Film hat er’s letzschte Mal gesehe (.) mit dem Heinz Rithmann oder was isch des? Der Mann im Mond? Und
des Lied muss ich jetzt jede Abend mit dene singe. ((lacht)) Vor’'m Schlafe. ((lacht)) Ja. Weil sonscht geht’s nette. Und dann auf alle
Sprachen, wo ich kann, sage wir Gute Nacht. Und die Wiegedinger will er auch wisse. (.) Also des isch immer so anstrengend, weil ich
mir denk: Wie war’s noch mal? Was hab ich noch mal g’sagt? Und mit’'m Lese isch’s & Weile schon net gewese jetzt, weil des Singe
jetzt da isch und dieses Ganze (..) ich liebe dich, (.) I love you und so. ((lacht))

Verbindet man nun die friihen schriftsprachlichen Leistungen der Kinder Sarah und Séncke mit diesen Be-
obachtungen (siehe hierzu ausfihrlich Miller in dieser Nummer), so zeigt sich die Dimension der unter-
schiedlichen sprachsozialisatorischen Bedingungen in der Familie:

Vorschulisches Sprachwissen der Kinder

Narratives Wissen XXX
Schriftwissen XXX
Registerwissen XXX

Tabelle 3: Vorschulisches Sprachwissen der Kinder Sarah und Séncke
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Wie ist also aus institutioneller Sicht mit sprachlicher Ungleichheit im Kontext der Familie umzugehen? Und
auf welche Weise kdnnen die positiven Ansdtze von S6nckes Mutter, die in den obigen Interviewausschnit-
ten zum Ausdruck kommen, gestdrkt und somit, neben der sprachlichen Férderung des Kindes in Kinder-
garten und Grundschule, die Bildungschancen von Séncke erhéht werden?

2. Familienbildung - institutionelle Unterstiitzungssysteme

Sprachdidaktisch gesehen stellt sich in Anbetracht der sozialen Unterschiede im friihen Sprachlernen gene-
rell nicht nur die Frage, wie der Sprachunterricht mit den unterschiedlichen Sprachlernvoraussetzungen der
Kinder umgeht, sondern welche Angebote und MaRhahmen bereits vorschulisch kompensatorisch sein
konnen. Damit gemeint sind einerseits die VergroRerung der Bildungschancen von Kindern durch ein
Sprachférderangebot im Kindergarten, das an alle Kinder adressiert ist, aber insbesondere fiir Kinder aus
sprachanregungsarmen Familien ein Sprachentwicklungsgewinn bedeuten kann (Réber & Miiller, 2008).
Andererseits kénnen darunter Implikationen verstanden werden, die die Zusammenarbeit mit Eltern im
Rahmen der Sprachférderung im Blick haben.

Die Kooperation mit Eltern kann unterschiedliche Formen haben: In der internationalen Vorschulerziehung
sind beispielsweise Family Literacy Programme verbreitet, die nicht nur die Kinder in ihrer Lernentwicklung
fordern, sondern darauf abzielen, die elterlichen Sprachférderorientierungen und Sprachférderhandlungen
zu verandern. Fir Kindergarten und Kindertageseinrichtungen, die nicht nach diesem Ansatz arbeiten, stel-
len sich alternative Méglichkeiten, die flir die Kooperation und Kommunikation mit Eltern genutzt werden
kénnen. Im Folgenden werden beide Punkte ndher ausgefiihrt.

2.1 Family Literacy

Die internationale Forschung beschaftigt sich seit den 1960 und 1970er Jahren intensiv mit der Frage von
sozial bedingten Bildungsbarrieren. Die Arbeiten von Basil Bernstein, die hier zuallererst zu nennen sind,
hatten nicht nur zur Konsequenz, dass seinen vielfach kritisch gesehenen Annahmen (hierzu z. B. Miiller &
Walzebug, 2011) verstarkt empirisch auf den Grund gegangen wurde, sie hatten auch eine padagogische
Strategie zur Folge, die darauf ausgerichtet war, den Spracherfahrungsschatz von Kindern sozial nicht privi-
legierter Familien zu erweitern. Im Zuge dieser Bewegung, die auch unter dem Begriff ,,kompensatorische
Erziehung‘ bekannt ist und, wie auch Bernsteins Arbeiten selbst, u. a. aufgrund ihres zugrundeliegenden
Schichtkonzeptes Kritik auf sich zog (Nemeth, 2008; Sasse, 2006), wurden in den USA ab den 1960er Jah-
ren Programme wie das Head Start Programm ins Leben gerufen, die fiir sozial nicht privilegierte Kinder
vorschulische Lernangebote bereithielten. Daraufhin wurden sog. Family Literacy Programme (z. B. die Early
Exellences Centres) eingerichtet, die das Ziel hatten, neben der Férderung der Kinder Anregungen fiir die
familiale Sprachpraxis zu geben (Elfert & Rabkin, 2006) und das sprachentwicklungsbezogene Wissen und
sprachdidaktische Know-how der Eltern zu férdern.

Diese Programme, zu denen beispielsweise auch das Programm ,,HIPPY‘ zdhlt, werden mittlerweile nicht
nur in den USA, sondern auch in Landern wie GroRbritannien, Neuseeland, Israel oder Kanada umgesetzt.
Seit einigen Jahren findet dieser niederschwellige Férderansatz auch in Deutschland, vor allem in Grof3stad-
ten, Verbreitung. Die Programme griinden auf der Annahme, dass eine Erweiterung der elterlichen Erzie-
hungs- und Férderkompetenzen die kindliche Entwicklung begiinstigen. Empirische Belege hierfiir lassen
sich beispielsweise aus einer Studie zum Heidelberger Trainingsprogramm (HET) (Buschmann & Ritter,
2013) ableiten. Primare Zielgruppe des Programms sind Eltern von 2-Jahrigen mit einer deutlich verzégerten
Sprachentwicklung. Durch ein sprachbasiertes Interaktionstraining werden Eltern zu einer alltagsintegrier-
ten Sprachférderung angeleitet, die sie dazu befdhigt, die Interaktion mit dem Kind an seine individuellen
Sprachlernvoraussetzungen anzupassen. Sie erhalten nicht nur Hilfestellung bei der dialogischen Gestal-
tung von Vorlesesituationen, sondern lernen sprachfoérderliche Aktivitdten im hauslichen Umfeld zu gestal-
ten. Parallel zu diesem praktischen Teil des Programms wird das sprachdidaktische Wissen der Eltern durch
Ausfiihrungen zu Spielaktivitdten oder zur phonologischen Férderung (Singen, Reimen) erweitert. Positive
Effekte dieser Intervention konnten nicht nur auf Seiten der Kinder nachgewiesen werden (sowohl 3 als
auch 9 Monate nach der Intervention stellten sich signifikant verbesserte Sprachkompetenzen bei den Kin-
dern ein). Auch ein hoher Prozentsatz der Eltern gab nach Abschluss der Intervention an, durch das Pro-
gramm eine gréRere Sicherheit bei der sprachlichen Férderung ihrer Kinder gewonnen zu haben.
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Die Programme lassen ebenfalls Bezlige zur Resilienzforschung zu, die die elterlichen Ressourcen der El-
tern bei Erziehungsfragen akzentuieren: Der Ressourcenbegriff ist in der Resilienzforschung ein fest veran-
kertes Konzept (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bdse, 2009). Er stellt nicht den Mangel an Fahigkeiten von
Individuen in den Vordergrund, sondern das Potential, das einem Kind oder einer Familie eigen ist: ,,Die
Perspektive ist also nicht defizitorientiert, sondern man orientiert sich vielmehr an den Ressourcen und
Starken jedes einzelnen Kindes bzw. jeder einzelnen Familie, ohne dabei Probleme zu ignorieren oder zu
unterschatzen (Wustmann, 2006, S. 10). Die Resilienzforschung unterscheidet ,,Resilienzférderung auf
personaler Ebene‘ und ,,Beziehungsebene* (Wustmann, 2006, S. 11). ,,Resilienzférderung auf personaler
Ebene’ bedeutet die Starkung von kindlichen Fahigkeiten, die zu seiner Widerstandsfahigkeit gegeniiber
dulleren Belastungen positiv beitragen, zum Beispiel soziale Kompetenz oder Selbstwertgefiihl, Erfahrung
von Selbstwirksamkeit. Unter ,,Resilienzférderung auf Beziehungsebene* wird die Starkung der Beziehung
zwischen Eltern und Kind verstanden, beispielsweise in Bezug auf Erziehungspraktiken, Konfliktldsemodel-
le etc. (Wustmann, 2006, S. 12), die in Elternkursen erfolgen kann. Textor (2005) stellt in Bezug auf Unter-
stiitzung und Starkung von Familien dabei drei Forderungen auf’:

1. ,,Die grofRe Bedeutung von Familien fiir die Entwicklung von (Klein-)Kindern sollte anerkannt wer-
den. Familien sind als die ersten Bildungsinstitutionen zu definieren.

2. Insbesondere wahrend der ersten Lebensjahre der Kinder sollten ,bildungsmachtige‘ Familien ge-
starkt werden.

3. ,Bildungsschwache’ Familien miissen besonders intensiv unterstiitzt werden: Einerseits sollten die
Eltern Kompetenzen erwerben, die es ihnen erméglichen, die Entwicklung ihrer Kinder besser zu
fordern. Andererseits sollten fiir die Kinder kompensatorische Mahahmen angeboten werden,
durch die Entwicklungsverzégerungen frithstmdoglich abgebaut werden und eine mangelnde Stimu-
lierung ausgeglichen wird“ (Textor, 2005, S. 5).

Ubertragen auf die vorschulische Sprachférderpraxis kann daraus geschlossen werden, dass es fiir die
sprachlichen Lernvoraussetzungen der Kinder zu Schulbeginn nicht nur zentral ist, sie in ihrer sprachlichen
Entwicklung zu férdern, also widerstandsfahig gegentiber duReren Spracherwartungen zu machen, son-
dern es auch von Bedeutung ist, sprachliche Aktivitdten zwischen Eltern und Kindern anzuregen und die
elterlichen Sprachférderressourcen im Sinne einer ,,Resilienzférderung auf Beziehungsebene‘ zu starken.

Vergleichbar mit einer ,,Resilienzférderung auf Beziehungsebene* setzen Family Literacy Programme beim
Kind und bei den Eltern an. Sie basieren auf den folgenden 3 Bausteinen (Nickel, 2004, S. 75):

- Elternsitzungen (Parent’s Session):

- InInformationsveranstaltungen kdnnen Eltern beispielsweise Informationen {iber die Sprachent-
wicklung des Kindes erhalten, Sprachférderspiele kennen lernen und mehr Giber die Bedeutung
schriftsprachlicher Kompetenzen fiir den schulischen Erfolg ihrer Kinder erfahren.

- Kindersitzungen (Children’s Session):

- Gleichzeitig findet mehrmals wéchentlich in der Einrichtung Sprachférderung mit den Kindern in
Kleingruppen statt.

- Gemeinsame Sitzung (Joint Session): Begleitend zu der Sprachférderung der Kinder finden gemein-
same ,,Sessions“ zwischen Eltern und Kindern statt. Wahrend dieser Aktivitdten, die durch eine
Fachkraft angeleitet werden, kénnen Eltern und Kinder gemeinsam Biicher betrachten oder vorle-
sen, schreiben und malen, unterschiedliche Spiele kennen lernen, Formen von kreativem Spiel aus-
probieren oder gemeinsam Erfahrungen mit Schrift sammeln. Die Fachkraft fungiert supervisorisch
und gibt in der folgenden Elternsitzung Riickmeldung zu ihren Beobachtungen. Langfristig sollen
diese Aktivitaten in den Familienalltag integriert werden.

Ressourcenstirkung im Sinne der ,,Empowerment-Bewegung“* (Nickel, 2004, S. 79) meint hier also, die

von den Eltern bereits ausgebildeten Erziehungskompetenzen in die gemeinsamen Aktivitaten mit dem

> Textor verweist hier auf die Ergebnisse der Langsschnittstudie von Tietze u. a. (2005). Mit dem Begriff ,, bildungsmdchtige
Familien* bezieht sich Textor auf die Bedeutung der Familie als erste Bildungsinstanz. Tietze u. a. (2005) stellen fest, dass die
Entwicklungsvarianz der Kinder vor der Einschulung maBgeblich durch die Qualitdt des Familiensettings bestimmt ist und
nicht durch den Kindergarten. Folglich spricht er von ,,bildungsméchtigen Familien.

* Darunter versteht man die Erh6hung des Selbstvertrauens und des Selbstwertgefiihls von Familien mit Zuwanderungsge-
schichte.

m Claudia Miiller und Sabine Zeller



Kind einzubinden und weiterzuentwickeln. Ziel ist es, nicht nur die Kinder, sondern auch die Selbstwahr-
nehmung der Eltern zu férdern und damit ihre Sprachférderorientierung positiv zu beeinflussen. ,,Wenn El-
tern und Kinder auf spielerische-lustvolle Art und Weise einen authentischen Umgang mit Sprache und
Schrift erleben und dieser fiir sie potentiell sinnstiftend wird, besteht eine Wahrscheinlichkeit, dass die ent-
sprechenden Aktivitaten von den Beteiligten in das alltagliche Zusammenleben tibernommen werden - und
sich damit auch die literale Alltagskultur in der Familie verdndert* (Nickel, 2011, S. 67).

2.2 Family Literacy - Umsetzung in Deutschland und Herausforderungen

In Deutschland wurden in den letzten Jahren zunehmend mehr Family Literacy Programme umgesetzt
(Sterzing, 2009). Die Adressaten dieser Programme sind sozial nicht privilegierte, bildungsferne Familien
mit und ohne Migrationshintergrund. Das Programm ,,Rucksack®, das vor allem in NRW (iber die RAA® seit
1998 Verbreitung findet und mittlerweile im gesamten Bundesgebiet umgesetzt wird, richtet sich an Kin-
dertageseinrichtungen und Eltern mit Zuwanderungshintergrund sowie deren Kinder im Alter zwischen 4
und 6 Jahren. ,,Das Programm Rucksack KiTa ist vom Grundgedanken her ein Sprachférder- und Bildungs-
programm fir 4-6jdhrige Kinder und ihre Eltern, bei dem mehrere Akteure wie Kindertageseinrichtungen,
Eltern und Projekttrager, zusammenwirken“ (RAA-1). Aufgrund des Alters der Kinder findet die Umsetzung
schwerpunktmafig in Kindergarten/Kindertagesstatten statt. Je nach Modellvariante wird das Rucksack-
Projekt auf unterschiedliche Weise durchgefiihrt. ,,in dem Modell 1 wird eine Mutter einer KiTa, die sowohl
ihre Muttersprache als auch die deutsche Sprache gut beherrscht, zur Elternbegleiterin ausgebildet, die
jeweils eine Elterngruppe, deren Kinder die Kindertageseinrichtung besuchen, fiir die Vorstellung und
Durchfiihrung von Sprach- und Entwicklungsaktivitaten anleitet. In dem Modell 2 fiihren als Erzieherinnen
ausgebildete Migrantinnen oder andere Personen mit padagogischer Qualifikation das Programm mit den
Mittern durch® (RAA-2). Mittlerweile ist dieses niederschwellige Bildungsprogramm auch in Grundschulen
anzutreffen.

Weitere Programme wie ,,Griffbereit, ,,HIPPY*, ,,FuN“ und ,,Opstapje“, die ebenfalls in Deutschland
durchgefiihrt werden, haben in Bezug auf die Eltern eine vergleichbare Zielgruppe, sie unterscheiden sich
jedoch hinsichtlich der adressierten Altersgruppe. ,,Griffbereit®, ,,Opstapje und ,,FuN‘ richten ihre Ange-
bote verstarkt an Familien mit Kindern unter 3 Jahren, ,,HIPPY* an Familien mit Kindern tiber 3 Jahren bis
ins Grundschulalter hinein. Sowohl das ,,HIPPY“- als auch das oben vorgestellte ,,Rucksack“-Programm
werden an Grundschulen angeboten. Das Programm ,,HIPPY“ richtet seine Forderaspekte auf die vier
Wahrnehmungsbereiche visuelle, auditive, rdumliche und taktile Wahrnehmung, die Auge-Hand-
Koordination, die sprachliche Entwicklung und das logische Denken. Das ,,Rucksack“-Programm legt als
einziges der genannten Programme den Schwerpunkt auf die Sprach- und Literalitatsférderung.

Wie wirksam diese Programme sind, ist bislang noch nicht hinreichend erforscht. Eine Studie der Universi-
tat zu K6In zur Umsetzung von Early Excellence Centres® des Pestalozzi-Frébel-Hauses in Berlin zeigte positi-
ve Effekte nicht nur beziiglich der Lernumgebung der Kinder, sondern auch in Hinblick auf die Kooperation
zwischen Eltern und Fachkraften. 83,7 % der Eltern duflerten sich positiv zur Kooperation mit den Erziehe-
rinnen und hoben besonders die gemeinsamen Gesprdche hervor; 74,4 % merkten an, dass sie auch familial
von diesen Gesprdchen profitieren wiirden (Baumgarten, 2010, S. 3). Diesen Ergebnissen stehen neuere
Befunde zur Wirksamkeit des Head Start Programms in den USA gegeniiber. Die Studie ,,Head Start Impact
Study“, die die sprachliche und mathematische Entwicklung von Kindern, die an diesem Programm teil-
nahmen, ab dem Alter von 3-4 Jahren bis zum ersten Schuljahr dokumentierte, konnte in diesen Bereichen
keinen Entwicklungsvorteil gegeniiber Kindern nachweisen, die nicht an diesem Programm partizipierten.
Effekte, wenn auch geringe, konnten bei einer nachfolgenden Untersuchung, bei der die Entwicklung von
,Head-Start-Kindern“ bis zum 3. Schuljahr erfasst wurde, lediglich fiir soziale Kompetenzen und Lernmoti-
vation belegt werden (Burke & Muhlhausen, 2013).

Die Forschungslage zu Family Literacy stellt sich folglich noch als unausgewogen dar (Nickel, 2004), da es an
einer systematischen Erforschung dieses Bereichs, vor allem in Deutschland, noch weitgehend fehlt. In der

s Regionale Arbeitsstelle zur Férderung von Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien.

¢ Die Early Excellence Centres, die ihren Ursprung in GroRbritannien haben und im Zusammenhang mit der ,,Sure Start Initiati-
ve“, beginnend mit dem Jahr 1997, aufgebaut wurden, integrieren Aspekte friiher Bildung, Gesundheitserziehung und elterli-
cher Weiter- und Fortbildung.
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Sprachdidaktik und Elementarpadagogik wird die Relevanz dieser Programme ,,[... ] als ein wirksames In-
strument zur Férderung der Literalitat in breiten Bevdlkerungsschichten und damit ein Instrument zur Er-
héhung des kulturellen Kapitals [... ] (Nickel, 2004, S. 81) dennoch als hoch eingeschatzt.

Family Literacy Programme, die in der Praxis gezielt implementiert werden miissen, stellen aber nicht die
einzige Moglichkeit dar, um Eltern in die Sprachférderung einzubeziehen. Auch im herkdmmlichen Kinder-
gartenalltag konnen Kontexte geschaffen werden, in die sich Eltern einbringen kénnen.

2.3 Alternative Kooperationen mit Eltern im Rahmen der Sprachférderung

Padagogische Fachkrafte in Kindergdrten und Kindertagesstatten sind heute vor die Aufgabe gestellt, der
Elternarbeit einen immer breiteren Raum im Rahmen ihrer padagogischen Aufgabe zu geben. Im Orientie-
rungsplan’ des Landes Baden-Wiirttemberg wird unter der Uberschrift ,,Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft” von einer engen Zusammenarbeit und Abstimmung zwischen Eltern und Fachkraften gesprochen,
die eine gemeinsame Zielsetzung der padagogischen Arbeit voraussetzt.

Neben den selbstverstandlich gewordenen tdglichen Tir- und Angelgesprdchen, die dem intensiven Kon-
takt und Austausch zwischen Eltern und Fachkrdften dienen, sollen Eltern die M&glichkeit haben, jederzeit
und zu allen relevanten pdadagogischen Themen einen Gesprachstermin mit ,,ihren Erzieherlnnen zu ver-
einbaren. Hinzu kommt das mindestens einmal im Jahr stattfindende Entwicklungsgesprach, in dem sich
Eltern und Fachkréafte tiber die Entwicklungsschritte, Starken und Interessen des Kindes austauschen kon-
nen. So erfahren Eltern beispielsweise etwas liber Verhaltensweisen ihres Kindes, die es zuhause nicht
zeigt. Fachkrafte kénnen durch zuséatzliche Informationen {iber die Familienstruktur, die favorisierten Er-
ziehungsstile und aktuelle Lebenssituation der Familie Reaktionen eines Kindes besser verstehen lernen.
Insbesondere wenn Bildungs- und Erziehungsvorstellungen von Eltern und Fachkrdften nicht Gibereinstim-
men, Eltern sich bevormundet fiihlen oder das Gefiihl haben, ihre Erziehungsvorstellungen und -wiinsche
werden nicht gehort, bieten Elterngesprache eine gute Méglichkeit zur Anndherung.

Tschope-Scheffler (2005) hat verschiedene Konzepte zur Elternbildung untersucht und stellte fest, dass
Elternbildungsangebote, die in Kurs- oder Vortragsform durchgefiihrt werden, Eltern aus bildungsfernen
Milieus unzureichend bis gar nicht erreichen. Selbst die Beteiligung an kindergarteninternen Angeboten
fallt hdufig gering aus. Die Griinde sind vielfaltig: keine Kinderbetreuung, keine Zeit, ungilinstige Termine, u.
v. m. Kommen sprachliche Barrieren hinzu, ist eine aktive Beteiligung der Eltern haufig ausgeschlossen. Es
bedarf daher eines erleichterten niederschwelligen Zugangs, der die Hiirden, die mit der Nutzung von El-
ternbildungsangeboten verbunden sind, abzubauen.

Haug-Schnabel & Bensel (2003) verdeutlichen in ihrer Recherche ,,Niederschwellige Angebote zur Eltern-
bildung®, wie schwierig die ersten Begegnungen mit institutionellen Einrichtungen wie dem Kindergarten
fir Eltern sein kénnen. Aufgrund eigener meist negativer Erfahrungen fehlt Eltern aus bildungsfernen Mili-
eus oft das Vertrauen in institutionelle Einrichtungen. Gleichzeitig verfiigen sie teilweise nicht tiber ausrei-
chend sprachliche Kenntnisse, um eigene Vorstellungen von Sprachférderung und Erziehung im
institutionellen Kontext artikulieren zu kénnen. Der erste Schritt einer vertrauensvollen Zusammenarbeit
sollte daher darin bestehen, die Zuriickhaltung und die Scheu der Eltern wahrzunehmen und diese langsam
zu reduzieren. Dies kann beispielsweise durch eine aktive Teilnahme an der Sprachférderung erfolgen.
Beim gemeinsamen Singen oder Bilderbuchbetrachten und Vorlesen lernen Eltern die Vorteile des sprachli-
chen Angebotes erkennen. Am Vorbild der Fachkrafte kénnen sie zudem sprachanregendes Verhalten be-
obachten (z. B. durch das Benennen eigener Handlungen) und diese Beobachtungen als Modell fiir das
eigene sprachliche Handeln nutzen. Weitere Méglichkeiten, um Vertrauen aufzubauen, bieten Elternbil-
dungsangebote.

Die Angebote der Kindertageseinrichtungen sind in Bezug auf Elternbildung sehr divergent. So gibt es Ein-
richtungen, die sich schwerpunktmdRig an den Angeboten ihres (ibergeordneten Trdgers oder den sich im
Stadtteil befindenden Erwachsenenbildungseinrichtungen, wie z. B. die Mehrgenerationenhduser oder Fa-
milien- und Stadtteilzentren, orientieren und Eltern an diese Institutionen verweisen. Hierunter fallen
mehrheitlich die von Tschépe-Scheffler (2005) untersuchten Elternbildungsangebote. Betrachtet man al-

7 Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung in baden-wiirttembergischen Kindergéarten und weiteren Kindertageseinrichtungen (2011).
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lerdings die Internetauftritte von Kindergarten und Kindertageseinrichtungen, fallt auf, dass Einrichtungen
zunehmend Angebote schaffen, die an die Bediirfnisse der Einrichtung angeglichen und individuell konzi-
piert sind. Darunter fallen z. B. folgende Elternbildungsangebote:

- Elternnachmittage

- Hospitation von Eltern in der Kindergruppe

- niederschwellige Kursangebote (z. B. Koch- und Ndhtreffs)
- Familienfreizeiten

- Elternbefragung

- Vdterabende

— Elternstammtisch

— Termingesprache

- Tir-und Angelgesprache

- Schnuppertage

- Elternbriefe

- Elternselbsthilfe

— Einbindung in Organisation und Verwaltungsaufgabe der Kindertagestatte
- Hausbesuche

— Elterndisco

Diese gemeinsamen Aktivitdten bieten sowohl den Eltern als auch den Fachkraften die Méglichkeit, sich
besser kennenzulernen. Ist Vertrauen aufgebaut, konnen unterschiedliche Erziehungs- und Sprachférder-
vorstellungen angesprochen werden, ohne dass es zu Missverstdndnissen und Verletzungen kommt.
Gleichzeitig k6nnen Eltern, die oft sehr hohe, unausgesprochene Erwartungen an ihre Kinder und den Kin-
dergarten haben, diese liberpriifen und neue Formen der sprachlichen Unterstiitzung erfahren. Wenn EI-
tern miterleben kdnnen, welche Erwerbsfortschritte ihre Kinder in der Sprachférderung machen, wie sehr
ihnen der spielerische Umgang mit Sprache Spaf macht und wenn sie verstehen, welche Bedeutung
(schrift-)sprachliche Kompetenzen fir die Zukunft der Kinder haben, kénnen sie, so wird angenommen,
ihre Kinder durch schriftsprachaffine hdusliche Sprachaktivitdten unterstitzen.

Wie die unter 2.1. erwdhnten Family Literacy Programme erachten auch einige spezifische Sprachférderpro-
gramme die Beteiligung der Eltern an der Sprachférderung als wichtigen Bestandteil der Konzeption. Das
,,Kieler Modell“ (Apeltauer, 2008) beispielsweise beschreibt u. a. als Ziel, die Eltern anzuregen, ,,ihren Kin-
dern Literalitdtserfahrungen zu Hause (in der Erstsprache) zu ermdéglichen® (Apeltauer, 2008, S. 114). Ein
weiteres Beispiel ist das Sprachférderprogramm KIKUS (,,Kinder in Kulturen und Sprachen), das 1998 von
Edgardis Garlin entwickelt wurde und mittlerweile in zahlreichen Kindertageseinrichtungen umgesetzt
wird. Die aktive Zusammenarbeit der Fachkrafte mit den Eltern sowie die Férderung der Erstsprache/n
durch das Elternhaus sind ein fester Baustein innerhalb des Konzeptes. Die Eltern werden {iber die Sprach-
forderinhalte informiert und sind angehalten, iber die Unterrichtsinhalte in der Erstsprache zu kommuni-
zieren.

3. Schlussfolgernde Uberlegungen

Obige Beispiele zeigen die Vielfalt an M&glichkeiten der Zusammenarbeit zwischen Eltern und padagogi-
schen Fachkraften auf institutioneller Ebene. Die Fallbeispiele Sarah und S6ncke begriinden zugleich die
Notwendigkeit, diese Angebote auszubauen und Fachkréfte in Kindertagesstdtten und (Grund-) Schulen
entsprechend weiterzubilden. Damit die Zusammenarbeit mit Eltern gelingen kann, muss auf Seiten der
Fachkrdfte Offenheit und Akzeptanz vorliegen. Dies bedeutet, den Eltern vom ersten Tag an vertrauensvoll
zu begegnen, ihnen ein Geflihl der Zugehorigkeit zu vermitteln und die eigenen Vorurteile fortwahrend zu
Uberpriifen. Diese professionelle Haltung, die Eltern als gleichwertige Partner in der Erziehung anerkennt,
ist, wie eine Studie von Zeller (i. V.) zeigt, noch nicht bei allen Fachkraften vorhanden. Bei diesem Disserta-
tionsprojekt wurden Fachkréfte zu ihrer Zusammenarbeit mit Eltern befragt:

,,Die Arbeit mit den Eltern fordert mich viel mehr als die Arbeit mit den Kindern. Ich muss mich in je-
dem Gesprach ganz neu auf die Einstellungen und das Denken der Eltern einstellen. Das fallt mir oft
schwer, besonders wenn ich ihre Einstellungen nicht fiir gut halte* (Erzieherin 1)
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- ,,Die Arbeit mit den Eltern (... ), gerade mit den ausldndischen Eltern, (... ) da mit genauso viel Elan,
mit genauso viel SpaR ranzugehen wie mit den Kindern, das ist immer dies, was so stiefmiitterlich
einfach verrutscht.“ (Erzieherin 2)

- ,,(...)also wenn Eltern so verweigern, dass sie das einfach nicht mit angucken wollen, dann wird’s
schwierig, ja, und das sind dann, denk ich, die Kinder, die dann tatsachlich nicht in der Grundschule,
die dann in die Sprachheilschulen miissen oder sonst wohin.* (Erzieherin 3)

- ,lchfthle(...)jetzt auch nicht, dass ich mich jetzt mortz einsetz mit den Eltern, (... ) und ich denke
im Moment ist fir mich auch nicht jetzt das das Wichtigste im Moment. “(Erzieherin 4)

Die Antworten spiegeln eine unsichere, wenig professionelle Haltung gegeniiber Eltern wider. Es stellt sich
damit die Frage, wie mit sprachlicher Ungleichheit in Familien institutionell umgegangen werden kann,
wenn Fachkréften die Bedeutung einer Kooperation mit Eltern im Rahmen der Sprachférderung nicht be-
wusst ist. Zumal, wie unter Punkt 1.2. gezeigt wurde, die elterliche Unterstiitzung fiir die schriftsprachliche
Entwicklung der Kinder eine gewichtige Rolle hat. Hier bedarf es nicht nur einer Erweiterung des sprachli-
chen und didaktischen Wissens von Fachkraften, das fiir eine kompetente Sprachférderung zentral ist
(Rober & Milller, 2008), sondern auch Fortbildungsangebote, die Fachkrédften addquate Kooperationsmog-
lichkeiten mit Eltern aufzeigen und sie fiir diese Arbeit sensibilisieren und vorbereiten. Das Deutsche Ju-
gendinstitut (2011) macht mit dem ,,Wegweiser — Zusammenarbeit mit Eltern® einen Vorschlag, der diesen
Bedarf abzudecken versucht. Pietsch u. a. (2010) argumentieren in eine dhnliche Richtung und fordern, fol-
gende Gesichtspunkte bei der Aus- und Weiterbildung von padagogischen Fachkraften starker zu beachten:
»Arbeit an der Haltung®, ,,Konkrete Qualifizierung*, ,,Live-Handeln unter Supervision“.

Inwieweit Kooperationen mit Eltern im Rahmen der Sprachférderung ein erfolgreiches Konzept sind, um
durch die Eltern die Kinder zusatzlich zu férdern, ist gegenwartig noch nicht klar beantwortbar. In Zukunft
ist vor allem die Wirksamkeit von Family Literacy-Ansétzen zu (iberpriifen, die in Deutschland immer mehr in
den Elementarbereich implementiert werden. Grundsatzlich kann es aber als gewinnbringend eingeschatzt
werden, Formen der Elternkooperation nicht nur im Kindergartenalltag und Grundschule anzubieten, son-
dern das Ziel einer vertrauensvollen Zusammenarbeit im Leitbild einer Einrichtung zu betonen und damit
fiir die Fachkréfte verbindlich zu machen (Pietsch u. a., 2010, S. 75).
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La coopération avec les parents dans le cadre du développement lan-
gagier au préscolaire

Claudia Miiller et Sabine Zeller

Chapeau

L’acquisition de compétences en langue écrite détermine en grande partie la réussite d’une formation
scolaire et professionnelle. Il ne fait plus de doute, depuis les enquétes PISA et PIRLS, que les enfants issus
de milieux défavorisés, du point de vue de la formation, ont davantage de difficulté a acquérir ces
compétences. Dans le cadre du débat sur la maniere d’infléchir la politique de formation afin d’améliorer les
chances de ces enfants, ’attention se porte sur le niveau élémentaire. L’école enfantine et les créchessont
de plus en plus considérées comme des lieux de formation censés préparer a "acquisition du langage écrit.
La discussion porte également sur des programmes de formation destinés aux parents en vue de mettre en
place une coopération entre les familles et les institutions. L'article s’intéresse a cette évolution. A partir de
deux exemples présentant les conditions sociales de I’apprentissage linguistique et esquissant les orienta-
tions des parents, il se pose la question des possibilités d’assister institutionnellement les parents dans le
développement langagier de leurs enfants.

Mots-clés

acquisition du langage, famille, inégalité sociale, offre minimale de formation destinée aux parents, littéra-
tie familiale, développement du langage
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