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Vorwort

Der 15. Europaische Lesekongress fand vom 5. bis 8. August 2007 an der
Humboldt Universitat zu Berlin statt. Der Kongress stand unter der Schirm-
herrschaft von Frau Bundesministerin Dr. Annette Schavan und wurde
organisiert vom International Development in Europe Committee of the
International Reading Association (IDEC) und der Deutschen Gesellschaft
fur Lesen und Schreiben.

Die europaischen Lesekongresse werden seit dreilig Jahren alle
zwei Jahre in unterschiedlichen europaischen Landern veranstaltet, wie die
folgende Ubersicht verdeutlicht:

1977  Beaumont-sur-Oise, 1993 Malmd, Schweden
Frankreich 1995 Budapest, Ungarn

1981  Joensuu, Finnland 1997  Brlssel, Belgien

1983  Wien, Osterreich 1999  Stavanger, Norwegen

1985  Dublin, Irland 2001  Dublin, Irland

1987 Salamanca, Spanien 2003 Tallinn, Estland

1989  (West-)Berlin, Deutschland 2005 Zagreb, Kroatien

1991  Edinburgh, Schottland 2007  Berlin, Deutschland

Adressaten und Teilnehmer sind Personen aus unterschiedlichen Wissen-
schaftsdisziplinen, die mit der Leseforschung befasst sind (Psychologie,
Erziehungswissenschaft, Linguistik, Soziologie), sowie aus Praxisfeldern
wie Schule, Schulpsychologie, Bildungsverwaltung und Lehrerfortbildung.
Insgesamt bringt die Europaische Lesekonferenz nationale und inter-
nationale Expertinnen und Experten im Bereich der Lesekompetenz zu-



sammen und ermdglicht den wichtigen Austausch Uber zentrale Forschungs-
fragen, aktuelle Erkenntnisse, bewahrte Praxismodelle sowie die Diskus-
sion zukunftiger Forschungsschwerpunkte im Bereich schriftsprachlicher
Kompetenz.

Zum zweiten Mal fand bereits ein Europaischer Lesekongress in
Berlin statt. Im Jahr 1989 war die Freie Universitat Tagungsort, also zu einer
Zeit, als Berlin noch eine geteilte Stadt war und als es fiir Auslander nur
maoglich war, von West nach Ost durch den Kontrollpunkt (Checkpoint) Charly
zu gelangen, einem der bekanntesten Berliner Grenziibergange zwischen
1945 und 1990. Fir Auslander und die alliierten Militér- und Botschafts-
angehdorigen war es die einzige Stelle, an der sie zu Fu oder im Auto die
Grenze zwischen Ost- und Westberlin Uberqueren durften. Neben Helmstedt
und Dreilinden war Checkpoint Charlie der dritte innerdeutsche Kontroll-
punkt. Nach dem Buchstabieralphabet der US-Army wurde der Ubergang in
Helmstedt Alpha genannt, Dreilinden Bravo und der Ubergang in Berlin
Charlie. Checkpoint Charlie wurde ein Symbol des Kalten Krieges, der die
Trennung zwischen Ost und West darstellte, aber auch - zumindest fir einige
Ostdeutsche - ein Tor zur Freiheit war.

Fast zwanzig Jahre nach der ersten Europaischen Konferenz in
(West-)Berlin fand die zweite Konferenz im Ostteil Berlins statt. Checkpoint
Charlie ist nun der Name eines Museums und Berlin hat sich stark verandert.

Das Thema der Konferenz Checkpoint Literacy spielt nicht nur auf
die Ortlichkeit an, sondern auch auf die Mdglichkeit, nun in einem vereinten
Berlin die Fortschritte in der Erforschung von schriftsprachlichen Zielen in
einem sich wandelnden Europa zu untersuchen. Der 15. Europaische Lese-
kongress 2007 hatte zum Ziel, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
aus unterschiedlichen Disziplinen sowie Experten und Expertinnen aus ver-
schiedenen Praxisfeldern zusammenzubringen, um gemeinsam aktuelle
Forschungsfragen und -ergebnisse im Bereich der Lesekompetenz zu disku-
tieren. Das Thema des Kongresses, Checkpoint Literacy, sollte signalisieren,
dass die Forschungen zum Bereich Schriftsprache »auf den Prifstand«
gestellt werden sollten.

Wie bei diesen europaischen Kongressen Ublich, wurden zu dem
Ubergreifenden Thema verschiedene Unterthemen angegeben. Diese umfass-
ten folgende Bereiche:



Vorschulischer Schriftspracherwerb und Anfangsunterricht
Entwicklung und Férderung von Lesekompetenz, Lesemotivation

und Leseverhalten
Entwicklung des Schreibens und Rechtschreibens
Miindliche Sprache und Schriftspracherwerb
Lernstandserhebungen im Bereich Sprach- und Schriftsprachentwicklung
Schriftspracherwerb: multilinguale und multikulturelle Aspekte
Professionelles Lehrerhandeln und Leseunterricht
Schulen, in denen die Schriftkultur besonders geférdert wird
Schriftspracherwerb und Bibliotheken
Schriftspracherwerb und neue Medien
Schriftspracherwerb und Demokratie
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten und Férderprogramme
Alphabetisierung und Analphabetismus im Jugend- und Erwachsenenalter
Freie Themen

Traditionsgemal besteht der Hauptteil des Programms aus den Beitragen
der Teilnehmer, die ein »Proposal« schicken, das im peer-review-Verfahren
von der Programmkommission (bestehend aus Mitgliedern von IDEC und
Mitgliedern der nationalen Lesegesellschaft) gepriift werden. Die Arbeits-
sprache der Kongresse ist immer Englisch, Beitrdge konnen jedoch in jeder
europaischen Sprache gehalten werden. An der Berliner Konferenz wurden
viele Beitrage auch auf Franzésisch und Deutsch gehalten.

Es entspricht ebenfalls der Tradition dieser Kongresse, dass drei Personen
als »invited speaker« eingeladen werden, und zwar aus dem Gastgeberland,
aus dem Ubrigen Europa und aus dem aullereuropaischen Ausland.
Hauptredner in Berlin waren:

Andreas Schleicher, Leiter der Abteilung fiir Indikatoren und Analysen im
Direktorat fiir Bildung bei der OECD, Internationaler Koordinator von
PISA (Programm for International Student Assessment),

Pirjo Linnakyla, Professorin am Institut fir Bildungsforschung an der
Universitat von Jyvaskyla, Finnland, Mitglied des PISA-Konsortiums,

Allan Luke, Professor an der Universitat von Queensland, Australien.
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Der 15. Europaische Lesekongress in Berlin 2007 war der bislang
gréRte mit annahernd 600 Teilnehmern. Neben den Hauptvortragen umfasste
das Programm Uber 260 Veranstaltungen (Vortrage, Symposien, Arbeits-
gemeinschaften, Gesprache am Runden Tisch und Poster). Die Referenten
und Referentinnen stammten aus 45 Nationen. Das Programm ist im Netz
verdffentlicht (www.dgls.de/conference).

Die beiden vorliegenden Bande enthalten Beitrage von deutschsprachigen
Vortragenden. Englisch- und franzésischsprachige Beitrage des Kongresses
sowie die Power-Point-Prasentationen der Hauptredner sind im Internet abruf-
bar unter http://www.literacyeurope.org/IDEC).

Der erste Band enthalt neben den beiden Hauptvortragen von Prof.
Pirjo Linnakyla und Prof. Allan Luke Beitrage zu den Themenbereichen
»Vorschulischer Schriftspracherwerb und Anfangsunterricht«, »Entwicklung
und Foérderung von Lesekompetenz, Lesemotivation und Leseverhalten« und
»Mindliche Sprache und Schriftspracherwerb«.

Im zweiten Band sind die Beitrdge zu den Themenbereichen »Lern-
standserhebungen im Bereich Sprach- und Schriftsprachentwicklung«,
»Lehrerexpertise und Leseunterricht«, »Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten und Férderprogramme«, »Schriftspracherwerb und Analphabetismus
im Jugend- und Erwachsenenalter«, »Schriftsprache und Geschlecht« sowie
»Schriftspracherwerb: multilinguale und multikulturelle Aspekte« enthalten.

Die Verdffentlichung der Kongressbeitrage im Netz und in diesen
Banden wurde ermdglicht durch die finanzielle Unterstitzung des Bundes-
ministeriums fur Bildung und Forschung, dem wir an dieser Stelle herzlich
danken mdchten.

Berlin, im Januar 2008 Bernhard Hofmann
Renate Valtin
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GruBwort

Zum 15. européischen Lesekongress Ubermittle ich allen Teilnehmerinnen
und Teilnehmern meine herzlichen GrifRe. Ich freue mich sehr, dass so viele
Expertinnen und Experten aus unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen,
die mit Leseforschung befasst sind, diesmal nach Berlin gekommen sind, um
unter dem ubergreifenden Thema »Checkpoint Literacy« aktuelle Forschungs-
fragen und -ergebnisse auszutauschen und zu diskutieren.

Besonders wichtig erscheint mir dabei, dass dies nicht in dem sprich-
wortlichen »Elfenbeinturm« der Wissenschaft geschieht, sondern in zwei-
facher Hinsicht gleichsam interdisziplinar erfolgt. Nicht nur, dass die Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler tiber die Grenzen ihrer eigenen Disziplin
hinweg eine gemeinsame Sprache finden werden - diese wird eingebettet
und ruckgekoppelt durch die Expertinnen und Experten, die aus verschiede-
nen Praxisfeldern ihre Kenntnisse und Erfahrungen einbringen. Damit zeigen
Sie alle bei diesem Kongress selbst auf, worum es geht, wenn Schrift und
Sprache »auf den Priifstand« gestellt werden: Wirkliches Verstehen des
geschriebenen Wortes und seine sprachliche Umsetzung in weitere Zusam-
menhange.

Und dieses Zusammenwirken von Wissenschaft und Praxis ist drin-
gend erforderlich, wenn es um das so wichtige Thema »Lesekompetenz«
geht, vermutlich das zentrale Thema uberhaupt, wenn wir Lern- und Bil-
dungsprozesse verbessern wollen. Denn die Fahigkeit, lesen zu kdnnen, ist
Voraussetzung fiir das Verstehen der Welt. Unser Alltag ist grundlegend
gepragt durch das geschriebene Wort und daran andert auch seine zuneh-
mende Durchdringung mit digitalen Medien nichts. Lesen bedeutet Orientie-
rung in einer immer komplexer werdenden Welt. Lernen, gar lebenslanges
Lernen, ist davon abhangig, wie gut wir schriftlich fixierte Inhalte verstehen,
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sie weiterdenken und in bereits Bekanntes sowie in neue Zusammenhange
einordnen kdnnen.

Nicht nur wir in Deutschland, aber insbesondere wir, sehen uns
- verdeutlicht durch die Ergebnisse der internationalen PISA-Vergleichs-
studien - mit der Tatsache konfrontiert, dass eine erhebliche Risikogruppe
von Schlerinnen und Schilern lediglich die untersten Kompetenzstufen der
Lesefahigkeit erreicht. In Deutschland sind es Uber 20 Prozent der 15-Jahri-
gen, die erhebliche Schwierigkeiten haben werden, einen anerkannten Aus-
bildungsabschluss zu erreichen. Der Handlungsdruck ist dementsprechend
grof3, wollen wir hier gegensteuern und bei kiinftigen Generationen diese
Probleme mdglichst von Anfang an vermeiden.

Die fir diesen Kongress gewahlten Unterthemen setzen dafiir exakt
an den Fragestellungen an, von deren Losungen ich mir deshalb erhoffe,
dass sie die MalRnahmen des Bundes und der Lander zur Lesekompetenz
und -férderung auf wissensbasierter Grundlage weiterzuentwickeln helfen. Ich
bin sicher, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus den europaischen
Landern gleichermaen vom Austausch zum Forschungsstand Uber vorschuli-
schen Schriftsprachenerwerb, als auch Gber multilinguale und multikulturelle
Aspekte der Schriftsprachenkompetenz werden profitieren kénnen.

In diesem Sinne wiinsche ich dem Kongress einen guten Verlauf und
allen Beteiligten und Gasten einen fruchtbaren Diskurs mit weiterfiihrenden
Ergebnissen.

Dr. Annette Schavan; MdB
Bundesministerin
fir Bildung und Forschung
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GruBwort

Sehr verehrte Damen und Herren,
sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,
liebe Frau Valtin,

mit groRer Begeisterung habe ich bei der Vorbereitung dieses GruRwortes in
dem Programm der Konferenz geblattert, zu der Sie sich aus nah und fern
nach Berlin an die Humboldt-Universitat aufgemacht haben und zu der ich
Sie nun sehr herzlich hier begriiRen darf. Denn Ihr Programm hat mir, einem
Historiker und Theologen, der sich mit der Geschichte des Antiken Christen-
tums beschaftigt, deutlich gemacht, wie zentral jenes Thema »Lesen« fiir
seine eigene Arbeit ist. Denn es muss ja zunachst eine ganze Universitat
interessieren, dass Uber »Lesen« vertieft geforscht und nachgedacht wird.
Denn aller akademischer Unterricht beruht darauf, dass die Studierenden
richtig lesen lernen und die Dozenten, die es ihnen beibringen sollen, diese
Kunst bereits beherrschen.

Einer meiner Tubinger akademischen Lehrer hat in der Erlauterung
seiner Lehrveranstaltungen gesagt: Hier soll man lernen, richtig zu lesen.
Wenn aber alle Veranstaltungen einer Universitat - oder sagen wir vorsichti-
ger: sehr viele Veranstaltungen einer Universitat - dazu dienen, »erst einmal
richtig lesen zu lernen«, dann ist es essentiell notwendig zu wissen, was das
ist: richtig lesen. Insofern bedauere ich, dass ich Sie zwar zur Konferenz
begriRen kann, aber zu vielen Veranstaltungen, die Sie abhalten, nicht kom-
men kann, obwohl es mir wohl anstehen wurde, dieselben zu besuchen.

Freilich hat mich Ihr interessantes Programm darauf gebracht, noch
einmal viel tiefer auch in meinem eigenen Forschungsgebiet Uber die Bedeu-
tung des Lesens nachzudenken. Vor einigen Jahren habe ich in einem Auf-
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satz Uber die Frage nachgedacht, was es eigentlich bedeutet, dass Gottes-
dienst fir Gottesdienst und Andacht fiir Andacht in der christlichen Kirche

- wie schon in der jludischen Synagoge - ein biblischer Text oder mehrere
biblische Texte verlesen werden. Denn anders, als es uns heute wichtig ist,
ging es in der Antike offenkundig gar nicht darum, dass alle in der Kirche bzw.
Synagoge Anwesenden den Text verstanden. Wir haben Berichte daruber,
dass in der grof3en Synagoge von Alexandria die Gemeinde zwar am Ab-
schluss der Lesung mit einem Amen antwortete, hier aber mit einem Taschen-
tuch angezeigt werden musste, wann die Lesung beendet war. Das spricht
nicht gerade dafir, dass sehr viele verstanden haben, wann die Lesung be-
endet war - zunachst einmal akustisch in den groRen Hallenrdumen etwa der
Synagoge von Alexandria.

Der judische wie christliche Gottesdienst ist also ein Zeichen eines
Lesens, eines offentlichen Vorlesens, in dem es gar nicht auf die Verstand-
lichkeit fur alle Horer ankommt, sondern nur fiir einen einzigen Hoérer, fir Gott
selbst, der bekanntlich keine Horprobleme hat. Ausgehend von diesen Be-
obachtungen musste man, wenn man Ihr Kongressprogramm ernst nimmt,
einmal viel grindlicher untersuchen, welche Bedeutung die verschiedenen
Sprachen, die unterschiedlich ausgepragte Lesefahigkeit und die sehr unter-
schiedlichen Erwartungshaltungen, nicht nur im christlichen Gottesdienst,
sondern in den anderen Lebensvollziigen der christlichen Kirche und der judi-
schen Gemeinden - und am Ende der Spatantike auch - der neu aufkommen-
den islamischen Bewegung haben.

Sie machen mit Inrem Kongress darauf aufmerksam, dass dieselbe
Intensitat, die Sie flr Fragen des Lesens in der Gegenwart verwenden, ganz
gewiss auch fur Fragen des Lesens in der Vergangenheit gilt. Mir scheint,
dass die Kirchen-, Theologie- und Religionsgeschichte einen viel tieferen Kon-
takt mit der historischen Leseforschung aufnehmen wird. Ich verwende ein
zweites Beispiel. In den »Bekenntnissen« des nordafrikanischen Bischofs und
Kirchenvaters Augustinus wird ausgefiihrt, wie Gberrascht jener Augustinus
war, als er das erste Mal den Mailander Bischof Ambrosius am Ende des vier-
ten Jahrhunderts in seiner oberitalienischen Bischofsstadt, naher im Bischofs-
haus, besuchte, und ihn darauf leise lesend fand. Augustinus war offenbar
ausschlieBlich ein lautes Lesen gewohnt, auch bei der privaten Lektire. Nun
haben viele Historiker aufgrund dieser Stelle geschlossen, dass man in der
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Antike ausschlieflich laut gelesen hat, 6ffentlich wie privat. Vor einigen Jahren
las ich einen Aufsatz, der dieser These widersprach und Beispiele dafiir zu-
sammentrug, dass auch schon lange vor dem vierten Jahrhundert still und
leise privat gelesen wurde.

Sie ahnen, welche Frage mich hier beschaftigt: Welchen Unterschied
macht es denn, wenn man laut oder leise liest? Sie wissen das, vermutlich ge-
hort eine solche Frage zu den ganz basalen Grundfragen der Leseforschung,
die Sie in lhren verschiedensten Auspragungen reprasentieren. Ich selbst
weil} das nicht. Ich sollte also wieder ausfiihrlich bei lhnen zuhéren und ver-
suchen, gelegentlich entsprechende Fragen zu stellen. Da ich dies nicht kann,
hoffe ich, dass ich Sie ermuntern kann, an Ihren Heimatuniversitaten die
Leserforschung noch sehr viel ausfiihrlicher und sehr viel umfassender mit
anderen Wissenschaften - mit scheinbaren Elfenbeinwissenschaften - zu
verbinden, und nicht nur mit den grof3en Disziplinen, wie dies aus Ihrem Pro-
gramm ersichtlich wird.

Sie merken, wie stark mich Ihr Programm dazu angeregt hat, auch
meine eigenen Wissenschaften zur Leseforschung in Beziehung zu setzen.
Ich hoffe also, dass von lhrem Kongress reiche Wirkungen auf die ganze
Universitat, das Bildungswesen insgesamt, aber auch auf moéglichst viele
Einzeldisziplinen ausgehen und wiinsche lhnen fur lhren Kongress alles Gute.

Frau Valtin bittet mich auch noch sehr herzlich zu danken dem
Humboldt-Quartett, das uns Mendelssohns Capriccio gespielt hat. Ich méchte
den Musikern nicht nur danken, sondern sie auch vorstellen: Volker Haigis
und Miriam Goétze an der Violine, Anicia Timberlake an der Viola und Katja
Kerstiens am Cello. Und ich spreche in Ihrer aller Namen, wenn ich ihnen
ganz herzlich danke und lhnen nun einen fréhlichen und vergnuglichen Auf-
takt lhres Kongresses winsche.

Prof. Dr. Dr. h.c. Christoph Markschies
Prasident der Humboldt-Universitat zu Berlin
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Wie kann man Schiiler und Schiilerinnen
fiir das Lesen motivieren?
Pirjo Linnakyl&*

Zur Bedeutung der Lesemotivation

Aus den Ergebnissen der verschiedenen internationalen Lesestudien wird
deutlich, dass affektive, soziale und kulturelle Faktoren ein gréReres Gewicht
in der Erforschung und der Entwicklung von Lesekompetenz verdienen (Elley
1994, OECD 2002). Die Ergebnisse von PISA 2000 zeigen, dass die Lese-

Reading literacy performance and socio-economic background by level of reading engagement

o 0600
e /A 583
©
£ 540 = 48
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8 52 _—% 540
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g 480
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x 400
Low reading engagement | Medium reading engagement | High reading engagement
Abb. 1: Zusammenhang der Ergebnisse im A High socio-economic background
Lesen mit der Lesemotivation und dem sozialen B Medium socio-economic background
Hintergrund in PISA 2000 (OECD 2002) € Low socio-economic background

leistung in starkem MafRRe zusammenhangt mit dem Lese-Interesse, dem Lese-
selbstkonzept und dem Leseverhalten. In manchen Landern ist dieser Zusam-
menhang sogar enger als der zwischen der Leseleistung und der sozialen

* Ubersetzt von Renate Valtin
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Herkunft (s. Abb.1; OECD 2002; Linnakyla et al. 2004, 2006). Jugendliche,
die sich innerhalb und auBerhalb der Schule viel mit dem Lesen beschaf-
tigen, schaffen sich selbst glinstige Gelegenheiten zum Lernen (Guthrie &
Wigfield 2000).

Lese-Interesse und Lesemotivation sind jedoch nicht nur ein bedeut-
samer und machtiger Pradiktor der Lesekompetenz, sondern auch ein wich-
tiges Ziel an sich, denn engagiertes Lesen fordert nicht nur die Entwicklung
der Leseleistungen, sondern erhéht auch die Freude an interessanten und
aufregenden Texten und flhrt zu einer Bereicherung des Wissens uber kultu-
relle und soziale Aspekten des menschlichen Lebens. In der Lesemotivation
verschmelzen affektive, sozio-kulturelle und kognitive Aspekte des Lesens.
Engagierte Leser sind intrinsisch motiviert und selbstgesteuert, erwerben
durch Lekture neues Wissen, verwenden wirksame Lesestrategien und unter-
halten sich mit anderen Personen Uber Gelesenes. Engagierte Leser sind
aktiv, ausdauernd, verfolgen verschiedenartige Leseaktivitdten und beschafti-
gen sich mit unterschiedlichen Textsorten (Guthrie et al. 2004). Die bisherigen
Forschungsergebnisse zeigen, dass Lese-Interesse aus verschiedenartigen
Facetten besteht: intrinsische Motivation, die Erfahrung der Bedeutsamkeit
bestimmter Themen oder Texten, selbstgesteuerte Lese-Aktivitaten, Selbst-
wirksamkeit bzw. der Glaube, dass es maoglich ist, lesen zu lernen und Erfolg
zu haben, soziale Interaktion beim Austausch uber Wissen und Erfahrung,
Konzentration und Ausdauer, die haufig erforderlich sind, um sich die Bedeu-
tung eines Textes zu erarbeiten (Assor et al. 2002; Csikszentmihalyi 1997;
Guthrie & Davis 2003; Guthrie et al. 2004).

Lesemotivation in PISA

In PISA 2000 wurde die Lesemotivation erhoben und nach der Lesefreude,
dem Interesse und den verschiedenen Leseaktivitaten gefragt. Die Ergebnisse
zeigen, dass die Motivation in jedem der teilnehmenden Lander signifikant
positiv mit der Leseleistung korreliert (OECD 2001, 2002). Die finnischen
Jugendlichen, deren Leseleistung am besten unter allen teilnehmenden Staa-
ten ist, haben auch die héchste Lesemotivation. So geben in Finnland 41 Pro-
zent der Jugendlichen an, dass Lesen eines ihrer liebsten Hobbys sei, und

78 Prozent sagen, dass sie fast taglich einige Zeit zu ihrem Vergniigen lasen.
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In Finnland liegt der Prozentsatz der Jugendlichen, die Uberhaupt nicht zum
Vergnugen lesen, bei 22 Prozent, wahrend die entsprechenden Zahlen in
Schweden und Deutschland 36 bzw. 42 Prozent betragen. Die finnischen
Jugendlichen sind auch die eifrigsten Leser von Zeitungen und berichten hau-
figer als die Jugendlichen aus anderen Staaten, dass sie sich Blicher aus
Bichereien ausleihen (OECD, 2002).

Die Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern erweisen
sich sowohl beim Lese-Interesse (s. dazu Abb. 2) als auch bei der Leseleis-
tung in jedem Land als betrachtlich. Zusatzliche Analysen erbrachten, dass
die Geschlechterunterschiede in der Leistung sich zumindest in den nordi-
schen Landern bedeutsam verringern, wenn man das Lese-Interesse statis-
tisch herausrechnet (Linnakyla & Malin 2003). Diese Ergebnisse lassen ver-
muten, dass wir die Leistungsunterschiede in der Leseleistung zwischen den
Geschlechtern nur dann erfolgreich reduzieren kénnen, wenn es uns gelingt,
die zumeist ungunstigen motivationalen Einstellungen der Jungen zum Lesen
zu beeinflussen, so dass auch die Jungen das Lesen als ein vergnlgliches
Hobby betrachten und nicht nur als eine Zeitverschwendung oder ein Mittel,
um Informationen aufzufinden.

Engagement in reading:
country means and differences between girls and boys (OECD, 2002)
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Finnische Schulen, an denen die Schriftkultur besonders geférdert wird

Wie kann man Schiiler und Schulerinnen zum Lesen motivieren und begeis-
tern? Um diese Frage zu beantworten, habe ich auf der Grundlage der PISA-
Ergebnisse in Finnland eine Studie durchgefiihrt und drei Schulen fiir eine
grindlichere Untersuchung ausgewahlt. Diese drei Schulen gehéren zu denen,
die mit ihrer durchschnittlichen Leseleistung und der Lesemotivation zu den
zehn besten finnischen Schulen insgesamt zahlen. Zudem sind an diesen
Schulen keine Unterschiede in der Lesemotivation zwischen Jungen und
Madchen aufzufinden. Ziel der Studie war es herauszufinden, welche pada-
gogischen Praktiken an diesen Schulen zu diesen aulRergewohnlichen Lese-
leistungen geflihrt haben kénnen. Dazu fiihrte ich Interviews mit den Lehr-
personen, die aullerdem schriftliche Berichte tber ihren Unterricht und ihre
padagogische Arbeit anfertigten. Das folgende Schaubild verweist auf die
wichtigsten Merkmale, welche die Lehrer in ihrer Muttersprache Finnisch in
ihrer padagogischen Arbeit hervorheben:

a. Lappland (2 Lehrer): Verbindung zwischen Lernen und realem Leben,
authentische Texte, Schwerpunkt Literatur; Integration von Lesen und
Literatur in andere Schulfacher (Geschichte und Gesellschaftskunde);
Autonomie des Lehrers, flexible Lehrplane; autonome Lehrer mit flexiblem
Curriculum; eigenes Interesse der Lehrer am Lesen und an Literatur.

b. Ostfinnland (3 Lehrerinnen): Wertschatzung von Lesen und Literatur an
der ganzen Schule, Kooperation von Eltern und Bibliothek, organisierte Zu-
sammenarbeit, strukturierter Lehrplan, hohe Erwartungen; praktische Ubun-
gen; anregende, lustige und abenteuerliche Klassen(raum)aktivitaten; kithne
und kritische Reflexionen und Diskussionen, Vergleich von Biichern und Fil-
men; Auswahl der Blicher durch die Schiiler; kleine Wettbewerbe; individuelle
und Gruppenprojekte; Testkonstruktion durch Lehrer; Vertrauen und Erfolg.

c. Zentralfinnland (1 Lehrer): Uberzeugung, dass es keine »schwachen«
Schdler gibt; Selbstwirksamkeit als Hauptentwicklungsziel, Zeit firs Lesen;
kein BloRstellen, sondern Respekt; unterhaltsame Texte, Auswahl durch Schu-
ler, anregende Biicherlisten, persénliche Empfehlungen, interessante Einfiih-
rungen, anregende Diskussionen, Loben kritischer Reflexionen, individuelle
Unterstitzung und Anleitung. Schaubild 1: Hauptmerkmale der drei erfolgreichen Schulen
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Obwohl es zwischen diesen drei Schulen zahireiche Unterschiede im
Unterricht gab, konnten auch gemeinsame Merkmale gefunden werden. In
allen Schulen wurde hervorgehoben, dass das Interesse der Schiler und ihre
Auswahl von Buchern und authentischen Texten mit ihrem realen Leben zutun
haben sollte. Gemeinsam war ihnen auch Interesse der Lehrer an Blichern
und an Literatur und das Zutrauen in die Lernfahigkeit der Schulerinnen und
Schdler. Auch wenn die Lehrer die Auswahl der Bucher durch die Schiler her-
vorhoben, so lieferten sie ihnen jedoch auch Listen mit interessanten Blichern
oder anderen Texten zu verschiedenen Themen, Textgattungen oder Berei-
chen. Die Lehrer teilten auch den Glauben, dass die Selbstwirksamkeit, die
Motivation und die Leistung der Schiler in der Schule gesteigert werden kon-
nen (Lotjonen, Piskonen & Sorjonen 2004; Pollari 2004).

Individuelle Unterstiitzung fiir schwache und bediirftige
Schiiler und Schiilerinnen

Allen Schulern einen gleichen Zugang zur Bildung zu eréffnen und Hinder-
nisse zu beseitigen, die dem Lernen entgegenstehen, sind seit langem Prinzi-
pien der nordischen Bildungspolitik (Husén 1972, 1974). Gute Leistungen zu
erreichen und gleichzeitig Unterschiede in den Leistungsergebnissen gering
zu halten ist ein Hauptziel, das auch recht gut in Finnland erreicht wird (Lie &
Linnakyla 2004).

Die hohe Qualitat und die vergleichsweise hohe Gleichheit in der
grundlegenden Bildung verdanken sich einem 6ffentlich finanzierten, nicht
selektiven und integrativen Schulsystem, in dem es kein Sitzenbleiben und
keine Einteilung in leistungshomogene Gruppen gibt. Das vorherrschende
Prinzip ist, dass die Schule offen ist fiir alle Kinder, unabhangig von Ge-
schlecht, Wohngegend, Sprache oder sozio-6konomischem Hintergrund.
Das finnische Schulsystem zeichnet sich auch aus durch die Inklusion der
Sonderpadagogik, die Integration von ethnischen oder sprachlichen Minori-
taten sowie durch besondere Anstrengungen, Lernschwierigkeiten zu be-
heben und zu verhindern (Linnakyld 2004).

Die finnische Strategie mit dem Ziel, Schiler und Schdlerinnen aus
ungunstigen Milieus zu unterstitzen und den Anteil von Lernschwierigkeiten
so gering wie moglich zu halten, hat sich als erfolgreich erwiesen, wie die
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Befunde aus PISA zeigen. So gibt es nur eine geringe Leistungsschere zwi-
schen den guten und schwachen Lesern (OECD 2001, 2004). In der Lese-
kompetenz ist die Standardabweichung der Testwerte der finnischen Schdler
in PISA 2000 die zweitkleinste und in PISA 2003 die kleinste von allen OECD
Landern. Zudem ist die Anzahl der Jugendlichen mit schwachen Leseleis-
tungen - mit einer Leistung auf bzw. unter Kompetenzstufe 1 - in Finnland sig-
nifikant geringer (bei PISA 2000 und 2003 mit jeweils 7% und 6%) als in den
anderen OECD-Staaten (durchschnittlich 18% und 19%). In der Tat scheint
es ein besonderes Merkmal des finnischen Lesekompetenzprofils zu sein,
dass die Jugendlichen mit den niedrigsten Werten immer noch besser lesen
als ihre Mitschuler in anderen OECD-Staaten. Dies trifft auch zu fur die
Mathematik und die Naturwissenschaften. Der Unterschied zwischen den
Leistungsbesten in Finnland und den anderer OECD-Staaten ist demgegen-
Uber weniger ausgepragt.

PISA 2000 und 2003 zeigen auch, dass in Finnland der Einfluss
sozio-6konomischer Faktoren auf die Lesekompetenz relativ gering ist im
Vergleich zu anderen OECD-Staaten (OECD 2000, 2004). Die Unterschiede
zwischen Schulen in Finnland sind entsprechend die geringsten in OECD-
Staaten (Malin 2005). Dariiber hinaus erreichen selbst die finnischen Schulen
mit den niedrigsten Leistungen den OECD-Durchschnitt im Lesen und in
Mathematik (OECD, 2004).

Eine geringe Variation zwischen den Schulen ist ein charakteristi-
sches Merkmal aller skandinavischen Lander, und insbesondere von Finnland
(Malin 2005). Demgegenuber ist in Landern, in denen die Schiiler in einem
frihen Alter in verschiedene Schularten und hierarchische Schulformen auf-
geteilt werden, die Variation viel ausgepragter. Dies ist deshalb ein bedeu-
tungsvolles Ergebnis, weil PISA darauf verweist, dass eine geringe Variation
zwischen den Schulen einer der Schllsselfaktoren ist, der mit hoher Leis-
tungsfahigkeit zusammenhangt. Die Befunde sind sehr ermutigend fiir Finn-
land, wo Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen verschiedenen
Regionen und zwischen landlichen und stadtischen Schulen gering ausfallen
(Valijarvi & Linnakyla 2002). In Finnland macht es offenbar keinen Unter-
schied, wo ein Schiller wohnt oder welche Schule er besucht. Die Lernmog-
lichkeiten sind im Land Uberall die gleichen, ob der Schiiler nun im hohen
Norden, in Iandlichen Gebieten im Osten oder in der Hauptstadt Helsinki lebt.
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Wenn auch die Unterschiede in der Leseleistung zwischen den finni-
schen Schulen gering sind, gibt es doch Unterschiede zwischen den Schilern
und Schilerinnen in einer Schule. Die hervorstechendsten Unterschiede sind
die zwischen den Geschlechtern. Tatsachlich weist Finnland bei PISA 2000
den groRten Geschlechterunterschied und bei PISA 2003 den viertgroRten
Unterschied der beteiligten Staaten auf (OECD 2001, 2004). Zudem scheint
sich der Geschlechterunterschied, wie die friheren internationalen Lese-
studien belegen, nicht nur in Finnland, sondern auch in anderen skandinavi-
schen Landern und anderen OECD-Staaten vergrofRert zu haben (Linnakyla
& Malin 2003, Roe & Taube 2003).

Auch in Finnland gibt es schwache Leser

Um herausfinden, welches die schwachen Leser in Finnland sind und welche
Risikofaktoren damit verbunden sind, haben wir die finnischen Ergebnisse von
PISA 2000 mithilfe logistischer Regressionsmodelle auf zwei Ebenen analy-
siert (Linnakyla et al. 2004). Dabei verglichen wir zwei Gruppen von Jugend-
lichen: mit geringer Leseleistung (auf/unter Lesekompetenzstufe 1) und mit
durchschnittlicher Leseleistung (Kompetenzstufen 2, 3 und 4). Wie die Ergeb-
nisse belegen, steigt das Risiko, zur Gruppe der leseschwachen Jugendlichen
zu gehoren, mit folgenden Merkmalen:

Es handelt sich um einen Jungen.

Die Eltern sind aufierhalb Finnlands geboren.

Die Familiensprache ist nicht die Sprache des PISA-Tests.

Das Kind lebt in einer Eineltern-Familie.

Der sozio-6konomische Status der Eltern ist gering.

Das Kind hat viele Geschwister.

Die kulturelle Kommunikation zu Hause ist nicht sehr ausgepragt.

Das Kind hat kein ausgepragtes Lese-Interesse.

Die Lesematerialien sind nicht mannigfaltig.

Der Schiiler spielt exzessiv Computerspiele.

Der Schiiler verspiirt einen hohen Leistungsdruck und Angstlichkeit.

Das Selbstkonzept schulischer Fahigkeiten ist gering ausgepragt.

Der Jugendliche hat nicht die Absicht, ein Studium aufzunehmen.

Der Schuler schwanzt gelegentlich die Schule.
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In einer zweiten Studie (Linnakyla et al. 2006) bezogen wir die Ergebnisse
von PISA 2003 ein und verglichen die Gruppe der schwachen Leser (auf bzw.
unter Kompetenzstufe 2, d.h. etwa 20 % der Schuler) mit der Gruppe der
leistungsstarken (auf Kompetenzstufe 5, 4 und 3). Die Ergebnisse zu den Fak-
toren, die das Risiko erhéhen, zur Gruppe der Leistungsschwachen zu ge-
héren, sind vergleichbar mit denen der ersten Studie. Migrationshintergrund,
geringe Lesemotivation, Zugehérigkeit zum mannlichen Geschlecht, niedriger
sozio-6konomischer Status, Fehlen von padagogischen und kulturellen Res-
sourcen in der Familie, negative Einstellungen zur Schule und geringe Bil-
dungsaspiration erhéhen das Risiko, schwache Leistungen zu erbringen, auch
wenn andere Faktoren statistisch kontrolliert werden. Das Risiko, schwache
Leistungen zu erbringen, ist bei Kindern mit Migrationshintergrund neunmal so
hoch wie bei anderen Jugendlichen.

Lesendes Finnland - ein nationales Leseprojekt

Der Ausgangspunkt des Projekts »Lesendes Finnland« war die Beobachtung,
dass etwa ein Funftel der Schiler und Schiilerinnen an finnischen Schulen als
schwache Leser angesehen werden kénnen, sofern man als Kriterium die
hohen Anforderungen (iber Kompetenzstufe 3) einer Wissensgesellschaft ver-
wendet (Lappalainen 2001). Das Lese-Projekt wurde von 2001 bis 2004 vom
Finnish National Board of Education (FNBE) durchgefiihrt. Etwa 70 der ins-
gesamt 450 Gemeinden nahmen teil. Das ehrgeizige Ziel dieses Projekts war
es, in einer gemeinsamen Anstrengung der Schule die Lesekompetenz der
Schdler und Schilerinnen in allen Schulklassen zu verbessern. Wahrend des
Projekts richteten die Lehrer ihre besondere Aufmerksamkeit auf die Verbes-
serung des reflektierten und kritischen Lesens, auf die Entwicklung der Schul-
buchereien und die Zusammenarbeit der Schulen mit den Gemeindebibliothe-
ken. Neue padagogische Methoden wurden gewahlt, um das Lese-Interesse
zu férdern, vor allem dasjenige der Jungen, und die Schiler wurden ermun-
tert, verschiedene Texte fiir unterschiedliche Zwecke zu lesen (Sinko 2007).
Ein besonderer Schwerpunkt waren die Schulbiichereien. Finnland
hat eines der besten Netzwerke von 6ffentlichen Blichereien auf der Welt, und
die Finnen schatzen und lieben ihre Biichereien; gleichzeitig sind aber die
meisten Schulblichereien recht sparlich ausgestattet (Linnakyla & Sulkunen
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2004). An den teilnehmenden Schulen bemuhten sich die Lehrer, die Schul-
bicherei zu verbessern, damit die jungen Leser einen besseren Zugang zu
Bichern erhielten und ihre Fahigkeiten der Informationsaufnahme und Kom-
munikation verbessern konnten, so dass auch ihre Lese- und Schreibleistun-
gen davon profitierten. Der interessanteste Aspekt dieses Projekts war jedoch
die Forderung der Jungen und ihrer Lesemotivation. Warum Jungen? Weil,
wie oben schon beschrieben, Finnland in der Lesekompetenz die groite
Leistungsschere zwischen mannlichen und weiblichen Jugendlichen aufweist
(Linnakyla & Sulkunen 2002). Der urspriingliche Plan, die besonders talentier-
ten Leser zu férdern, lief3 sich nicht verwirklichen, da die finnischen Schulen
und Lehrkrafte sich starker um die schwachen Leser kimmern. Von den
begabtesten Schiilern zu reden hat in Finnland einen elitdren Beigeschmack.
In den letzten Jahren ist allerdings eine lebhafte Diskussion Uber die Bedurf-
nisse von Hochbegabten entstanden und dartber, wie man im Unterricht

am besten auf sie eingeht (Sinko 2007).

Die folgenden Beispiele beziehen sich auf einige padagogische
MaRnahmen aus dem Projekt Lesendes Finnland, wie sie von Pirjo Sinko
(2007), dem Koordinator aus dem Finnish National Board of Education,
beschrieben werden.

Entwicklung der Lesekompetenz in allen Schulfachern

Im Projekt Lesendes Finnland wurde das Motto »Alle Lehrer sind Leselehrer«
zum Leitprinzip. Die Fachlehrer wurden angeregt, in ihrem Unterricht viel
lesen zu lassen, Empfehlungen fiir weitere Lektiire zu ihren Fachgebieten zu
geben und als erwachsener Leser ein Vorbild fir die Schiiler abzugeben. Sie
wurden in ihren Fachgebieten dazu ausgebildet, den Schilern Anleitungen zu
geben, wie man Texte ertragreich lesen kann.

Da das Projekt zu einer Zeit durchgefihrt wurde, in der neue nationa-
le und ortliche Curricula entwickelt wurden, bestand die Hoffnung, dass einige
Ziele dieses Projekts, besonders im Hinblick auf die Inhalte des Lesens und
Schreibens, facherubergreifend in den neuen Curricula beriicksichtigt werden.
Und es scheint, dass zumindest in den teilnehmenden Schulen der Erwerb
von Lese- und Schreibkompetenz als facheriibergreifende Aufgabe der gan-
zen Schule angesehen wird.
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Verbesserung der Schulbiichereien und Verstarkung
der Zusammenarbeit zwischen Schulbiichereien
und offentlichen Biichereien

In der ersten Projektphase entwickelten die Lehrer einen strategischen Plan,
um ihre Schulbucherei schrittweise zu verbessern, wobei die erfahrensten
Lehrer die weniger erfahrenen berieten. Der erste, schwierige, Schritt bestand
darin, alle alten ausgedienten Blicher wegzuwerfen, denn sie hinderten Kinder
daran, interessante Blicher zu finden. Danach mussten die Schulen Geld auf-
treiben, um aktuelles und interessantes Lesematerial beschaffen zu kénnen.
Alle Blcher und Materialien wurden in einer Datenbank katalogisiert. Neue
Blcherregale, bequeme Stihle und gute Beleuchtung wurden bendtigt. Die
Schulbichereien erhielten Computer, einen fiir den Bibliothekar, ein paar wei-
tere fir die Schiler und Schulerinnen. Ein Internetzugang wurde eréffnet.

Die Modernisierung der Schulblichereien war und ist eine herausfordernde
Aufgabe. Einige der teilnehmenden Schulen organisierten Ausstellungen,
Wettbewerbe, Kampagnen, Themenwochen und Autorenbesuche in ihren
Schulbichereien, und viele Schulblichereien erhielten neue attraktive Namen.

Eines der Ziele des Projekts war es, neue und abwechslungsreiche
Methoden des Lese- und Literaturunterrichts zu erproben. Dies ist den meis-
ten Schulen gelungen. Lehrer tauschen sich tber neue Ideen und bewahrte
MaRnahmen aus. Autorenbesuche sind keine Seltenheit und die Schiler
bereiten sich darauf systematisch vor. Die Besuche wurden vielseitiger, z.B.
durch die Durchfiihrung von Workshops mit den Schriftstellern.

Bessere und wirksamere Lernmethoden, z.B. das paarweise Lesen,
Leseportfolios sowie das Veroffentlichen der Werke von Schilern und
Studenten wurden eingefiihrt. Alle Methoden, durch die Texte in Aktionen
umgewandelt oder in andere kiinstlerische Formen Uberfilihrt werden, erfreuen
sich besonderer Beliebtheit unter Schiilern. Das bedeutet: Eine Geschichte,
die Schiler zunachst lesen, wird in ein Bild, einen Comic, ein Theaterstiick
oder Video umgewandelt.

In einem friiheren Projekt hatten Lehrer und Bibliothekare ein Lite-
raturdiplom entwickelt, das dazu beitragen soll, die Kenntnis von und das
Interesse an Literatur zu vertiefen. Urspriinglich war das Diplom fiir hochbe-
gabte Leser gedacht. Im Projekt Lesendes Finnland fand dieses Diplom aber
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eine groflkere Verbreitung. Schulen stellten ihre eigenen Leselisten fir unter-
schiedliche Altersgruppen zusammen, entwickelten Vergabekriterien und stell-
ten wunderschone Zertifikate fir die Schiler her. In der Gruppe, die sich
besonders um Jungen kimmerte, wurde das Diplom so geandert, dass es
sich auch auf das Lesen von Sachtexten bezog. Das Buch A Good School
Library (Frantsi, Kolu & Salminen 2002) enthalt Vorschlage zur Verbesserung
von Schulbuchereien.

Verschiedene Textsorten lesen und schreiben
und Lernen durch Schreiben in allen Schulfachern

Die besten Ergebnisse wurden im Projekt Lesendes Finnland erzielt, wenn
Schreiben sich auf reale Schreibanlasse des taglichen Lebens bezog und
wenn die von den Kindern verfassten Texte sich an reale Personen richtete.
Im Norden Finnlands begann eine kleine Dorfschule eine Zusammenarbeit mit
der ortlichen Zeitung. Die Zeitung lud die Schuler und Schiilerinnen ein, Texte
zu schreiben, und stellte fiir diesen Zweck eine ganze Seite der Zeitung zur
Verfuigung. Die Texte wurden der Zeitung per e-mail Ubermittelt. Haufig wur-
den die Texte mit Fotografien versehen. Ein Ergebnis dieses Projekts war,
dass Fotografieren ein beliebtes Hobby in dieser Klasse wurde.

Die Zusammenarbeit mit der Zeitung motivierte die Kinder auch dazu,
sie zu lesen. Der Medienunterricht erhielt einen bedeutsamen Anstof3, als ein
Reporter der Zeitung die Schule besuchte, um Uber das Projekt zu berichten,
und Kinder interviewte. Nach seinem Besuch diskutierten die Schiler dartber,
wie ein solcher Bericht wohl aussehen wirde, und spater verglichen sie ihre
Erwartungen mit dem Bericht, der dann tatsachlich erschien. Nach Auskunft
der Lehrer motivierte die Zusammenarbeit mit der 6rtlichen Zeitung auch die
schwachsten Leser und Schreiber dazu, eifrige Textproduzenten zu werden.

Die Entwicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten von Jungen

Die »Schreibschule« der Jungen war eine Malihahme, um Jungen mit schwa-
chen Lese- und Schreibfahigkeiten zu motivieren. Ein bekannter mannlicher
Schriftsteller besuchte dazu die Schule und entwickelte gemeinsam mit den

Jungen den Beginn einer Geschichte. Das beanspruchte zwei oder drei Tage,
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an denen die teilnehmenden Schiiler vom Regelunterricht befreit waren, um
sich ganz auf das Ideensammeln und Schreiben der Geschichte konzentrieren
zu konnen. Der Autor gab Riickmeldungen, die sich auf Inhalt und Gestaltung
bezogen; Rechtschreibung spielte in dieser Phase keine Rolle. Nach diesen
einfihrenden Tagen konnte die Aufgabe im Internet weitergefiihrt werden, und
der Autor gab Riickmeldungen in Form von Videokonferenzen. Weil Jungen
das Schreiben per Hand oft als miihsam empfinden, durften sie den Computer
benutzen. Das erhéhte nicht nur die Motivation der Jungen, Texte zu schrei-
ben, sondern auch, sie zu veréffentlichen. Mit Zunahme der Motivation zum
Schreiben erhéhte sich auch die Motivation, literarische Texte zu lesen. Das
Projekt wurde unterstitzt durch die finnische Kulturstiftung, die die Bezahlung
der Autoren Ubernahm.

Jungen bereitet das handelnde Lernen Spal}, denn sie brauchen
Bewegung - auch wahrend des Lese- und Literaturunterrichts. Um diesem
Bediirfnis entgegenzukommen, fanden an den Schulen alle méglichen
Aktivitaten statt: Rollenspiele, Aufzeichnungen mit einer Videokamera usw.
Die erfahrenen Lehrer merkten aber, dass es wichtig ist, den Jungen klare
Ziele zu setzen. Um eine grofRere Anzahl von Jungen zum Lesen anzuregen,
muss auch die Anziehungskraft der Schulblichereien erhéht werden, zum
Beispiel durch Lesematerialien, die Jungen interessieren, wie Fantasie- oder
Science-Fiction-Geschichten und durch eine attraktive Gestaltung der Buch-
auslagen (Sinko 2007).

Das haufige Lesen von Zeitungen kann die Lesekompetenz fordern

Zeitschriften sind ein integraler Bestandteil des finnischen Lese-Interesses.
Das Lesen von Neuigkeiten und von Comics gehért zu den morgendlichen
Ritualen der meisten Finnen, bevor sie zur Schule oder Arbeit aufbrechen.
Wie die Menschen in den anderen skandinavischen Landern lesen die Finnen
regelmafig Zeitung. Wie verschiedene Studien belegen, lesen sowohl Alte als
auch Junge, Manner und Frauen, aus stadtischen und landlichen Gegenden
(Karki 2005; Linnakyla, Malin, Blomqvist & Sulkunen 2000).

Auch die kleinen Finnen lesen eifrig Zeitung. Dies war eines der Er-
gebnisse einer nationalen Studie, die in Zusammenhang mit PISA 2003
durchgefiihrt wurde (Linnakylad & Malin 2006). In dieser Untersuchung wurde
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erhoben, wie haufig Jugendliche Zeitung lesen und in welchem Zusammen-
hang dies mit den Leistungen im Lesen, in Mathematik, Naturwissenschaften
und beim Problemldsen steht. Es stellte sich heraus, dass 59 Prozent der
15-Jahrigen mehrmals pro Woche Zeitung lesen und 26 Prozent mehrmals im
Monat. Allerdings ist auch zu bemerken, dass 15 Prozent der Jugendlichen
nur einmal im Monat Zeitung lesen und zwei Prozent von ihnen geben an,
niemals Zeitung zu lesen.

Ein Vergleich der PISA-Ergebnisse von 2000 und 2003 zeigt, dass
sich diese glnstige Situation nicht wesentlich gedndert hat. Im Jahr 2000 lag
die Prozentzahl der Jugendlichen, die mehrmals wdchentlich Zeitung lasen,
bei 61 Prozent, wahrend 24 Prozent mehrmals im Monat Zeitung lasen. Das
heilt, die Gesamtanzahl der haufigen Zeitungsleser ist unverandert. Auch die
Anzahl derjenigen, die niemals Zeitung lesen, ist gleich geblieben. Im Ver-
gleich mit den OECD-Mittelwerten von 2000 erwiesen sich die finnischen
Jugendlichen signifikant haufiger als aktive Zeitungsleser. Entsprechend lag
die Zahl derjenigen, die niemals oder hdchst selten Zeitung lesen, klar unter
dem OECD-Durchschnitt.

Das Zeitungslesen scheint die Gleichheit zu férdern. So gibt es hier
beispielsweise keine Geschlechterunterschiede. Die Anzahl der haufigen
Zeitungsleser war bei mannlichen und weiblichen Jugendlichen gleich hoch,
was auch deshalb bemerkenswert ist, weil in den anderen OECD-Staaten
die weiblichen Jugendlichen im Durchschnitt seltener Zeitung lesen als die
mannlichen (OECD 2002). In dieser Studie ergab sich kein Zusammenhang
zwischen sozio-6konomischen Merkmalen und der Haufigkeit des Zeitungs-
lesens. Jugendliche der hdchsten und der niedrigsten sozialen Gruppe waren
gleichermalien haufig Zeitungsleser. Allerdings erwies sich der Bildungsstand
der Eltern als bedeutsam, denn Jugendliche, deren Eltern nicht Gber einen
Sekundarabschluss verfiigten, lasen am seltensten Zeitung. Dartber hinaus
zeigen die Ergebnisse dieser nationalen Auswertung der PISA-Daten (Linna-
kyla & Malin 2006), dass ein klarer Zusammenhang besteht zwischen dem
regelmaBigen Zeitungslesen und den Leistungen in allen Bereichen, die bei
PISA gemessen werden (s. Abb. 3). Dies ist naturlich nicht Gberraschend,
denn PISA erfasst mit dem Konzept von Lesekompetenz Fahigkeiten, die im
alltaglichen Leben gebraucht werden, und weniger solche, die in unserem
nationalen Curriculum betont werden, wo die Literatur verstandlicherweise
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Abb. 3: Abschneiden in den PISA-Tests (Lesen, Mathematik,
Naturwissenschaften, Problemlésen) und Haufigkeit des Zeitungslesens

eine grof3e Rolle spielt. Da eine der Leitideen von PISA Authentizitat von
Texten ist, bilden Zeitungstexte und vergleichbare Aufgaben einen wichtigen
Teil der Lesetests. Jugendliche, die daran gewdhnt sind, aulRerhalb der
Schule Zeitungen und andere Texte des alltaglichen Lebens zu lesen, schnei-
den in den PISA-Tests besser ab, weil diese Textsorten ihnen bekannt sind.
Nicht Uberraschend erzielen also die Jugendlichen die besten Lesewerte, die
regelmaRig mehrmals pro Woche Zeitung lesen. Selbst diejenigen, die nur
mehrmals monatlich Zeitung lesen, erbringen noch bessere Lesewerte als der
Durchschnitt der Jugendlichen in den anderen OECD-Staaten. Andererseits
zeigen diejenigen, die kaum oder gar nicht Zeitung lesen, die schlechtesten
Werte im Lesetest und liegen noch unterhalb des OECD-Durchschnitts.

Wenn man diese Zusammenhange interpretiert, muss allerdings be-
dacht werden, dass die Beziehungen vielfaltig sind. Jugendliche mit solidem
Grundwissen und guten Kenntnissen werden vermutlich Zeitungstexte besser
verstehen und sind motivierter, sie zu lesen, als Jugendliche mit geringem
Wissen, die das Zeitungslesen mihsamer finden. Hinzu kommt, dass das
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Zeitungslesen den Jugendlichen zu allgemeinem und spezifischen Wissen
verhilft und dadurch das Lernen in vielen Fachern fordert. Naturlich ist das
Zeitungslesen nur einer von vielen Faktoren, die die Entwicklung schrift-
sprachlicher Kompetenzen begunstigen - neben vielen anderen kulturellen
Faktoren und Kontextbedingungen, seien sie formell oder informell.

Schiiler und Schiilerinnen brauchen Unterstiitzung,
Anleitung und Ermutigung

Es gibt einige Faktoren, die die Entwicklung der Lesekompetenz begunstigen
bzw. verhindern kénnen, auf welche die Schule keinen groften Einfluss hat.
Diese betreffen beispielsweise die Familienstruktur, den Migrationshintergrund
und sozio-6konomische Faktoren. Daneben gibt es Faktoren, auf welche die
Schule Einfluss nehmen kann, wie das Lese-Interesse und MaRnahmen,
welche die Lesemotivation férdern kénnen. Die Beriicksichtigung dieser Mal3-
nahmen kann zumindest bewirken, dass die Einfliisse der familiaren Her-
kunft, seien es sozio-6konomische, ethnische oder kulturelle, abgeschwacht
werden (Linnakyla et al. 2004; Linnakyla et al. 2006).

Zugegeben, es ist schwierig, das Selbstbild und die Selbstwirksam-
keit von unmotivierten und schwachen Lesern zu starken, wenn sie fast
nur negative Lernerfahrungen gemacht haben. Es ist aber offensichtlich, dass
man auch diesen Jugendlichen Erfahrungen erfolgreichen Lernens ermdg-
lichen kann, indem man ihre Interessen berticksichtigt, ihre Motivation auf-
baut, ihnen wirksame Lernstrategien nahe bringt und unterstitzende Lernum-
gebungen bietet (Guthrie & Davis 2003). Purer Leistungsdruck und Forderun-
gen nach mehr Anstrengung bewirken nichts (Linnakyla et al. 2004). Bessere
Ergebnisse kdnnen erzielt werden, wenn man das Interesse der schwachen
Leser und ihre Lesemotivation fordert. Wenn Schuler und Schilerinnen sich
innerhalb und auBerhalb der Schule mehr mit Lesen beschaftigen, dann
schaffen sie sich selbst Lerngelegenheiten, die mehreren Schuljahren ent-
sprechen koénnen. Auf diese Weise konnen Lese-Interesse und Leseverhalten
auch ein geringes Familieneinkommen oder ein bildungsfernes Milieu kom-
pensieren (Guthrie & Wigfield 2000; Guthrie et al. 2006).

Schwache Leser brauchen nicht nur affektive und kognitive, sondern
auch soziale und kulturelle Unterstutzung. Eine derartige Unterstutzung kann
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darin bestehen, dass die Neugier oder Wissbegierde auf ein bestimmtes
Thema in einer vergnuglichen alltaglichen Interaktion geweckt wird, dass die
Schiler sich selbst interessante und aufregende Lesematerialien auswahlen,
dass sie bedeutsame literarische Erfahrungen machen kénnen und Aufgaben
gemeinsam mit anderen ausfiihren. Gleichzeitig fordern derartige Malnahmen
die Entwicklung wirksamer kognitiver und metakognitiver Strategien (Guthrie
et al. 1996; Guthrie & Wigfield 2000; Guthrie et al. 2006; Linnakyla 2000), die
im Fachunterricht, aber auch in einem auf Autonomie und Selbstwirksamkeit
abzielenden Unterricht geférdert werden kdnnen (Lutz et al. 2006).

In einer unterstitzenden Schule ist es wichtig, auf die Stimmen der
Schdler und Schilerinnen zu héren (Assor et al. 2002; McCombs 1996).
Wenn Schiler danach gefragt werden, was ihnen in der Schule gefallt, bezie-
hen sie sich am haufigsten auf soziale Situationen, in denen sich Personen
umeinander kimmern und zuhdren, ehrlich und offen sind, andere verstehen
und respektieren - auch die schwachen Schiiler tun dies. Wenn Schiiler
danach gefragt werden, was eine Schule ausmacht, an der sie gern lernen,
aullern sie am haufigsten, dass sie sich Lernaktivitaten wiinschen, die bedeut-
sam und erfreulich sind und die eine Balance zwischen Herausforderung und
Erfolgschancen bieten (Csikszentmihalyi 1997).

Im Lichte der neueren Ergebnisse stellt die Férderung der Lesemoti-
vation von Jungen eine besondere Herausforderung an die Padagogik, denn
die Jungen sind deutlich Uberreprasentiert unter den leistungsschwachen
Kindern und Jugendlichen. Offensichtlich werden zumindest in den nordischen
Landern Lese-Interesse und -motivation als Merkmale einer weiblichen Kultur
betrachtet. Wenn die Einstellungen der schlecht lesenden Jungen tatsachlich
SO negativ sind, dass sie nur lesen, wenn sie dazu gezwungen werden und
dass sie Lesen als Zeitverschwendung ansehen, dann besteht gewiss die
Notwendigkeit fiir eine kulturelle Veranderung (Linnakyla & Malin 2003). Gibt
man schwachen Lesern mehr Zeit zum Lesen und individuelle Unterstitzung
bei Lese-Aufgaben, so bewirkt dies nach Aussagen erfahrener Lehrer, dass
diese Kinder beginnen, Selbstwirksamkeit und den ziindenden Funken von
der situationsbezogenen Motivation zu generellem Lese-Interesse zu splren
(Pollari 2004). Moglicherweise sind die in der Schule verwendeten Texte
naher an der Erfahrungswelt der Madchen als an der der Jungen (Sulkunen
2007). Wenn man in Betracht zieht, dass auch Jungen viel lesen, aber dass
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dieses Lesematerial in der Schule nicht notwendigerweise als wertvoll erach-
tet wird, kann dies dazu verhelfen, auch fiir Jungen bedeutungsvolle Texte
auszuwahlen. Jungen fallt es haufig schwer, die Bedeutung literarischer Texte
fur ihr alltagliches Leben zu erkennen (Sulkunen 2007; auch Taylor 2004).
Lehrer tun also gut daran, ihr Literaturkonzept zu Uberdenken und auch Texte
und Inhalte einzubeziehen, die sich auf aulRerschulische Kontexte richten (u.a.
Alvermann et al. 1999; Brozo 2002). Dadurch werden auch die Interessen

von Jungen gewdrdigt, was ihre Selbstwirksamkeit bestarken konnte (Taylor
2004). Zudem bietet sich die Mdglichkeit, Texte in den Unterricht einzubezie-
hen, die fir Jungen ansprechend und so authentisch sind, also Texte mit
visuellen Elementen und raumlichen Beziehungen, was von Jungen bevorzugt
wird (s. Taylor 2004) oder auch nicht-kontinuierliche Dokumente, wie sie in
vielen Zeitungen und Zeitschriften vorkommen. Die Texte sollten aufbauen auf
vorhandenen Interessen von Jungen und ihnen neue Interessen erschliel3en
und vor allem den Bezug zwischen Lernen und ihrem Leben verdeutlichen
(Leiwo 2005; Smith & Wilhelm 2002). Jungen sind durchaus motiviert, neue
Informationen zu suchen und sich mit konkreten Details zu befassen (Taylor
2004), aber sie brauchen eine griindliche und klare Instruktion (Lauronen-
Lindroos 2003). Da Jungen »Action« lieben, sind Lese-Aufgaben glinstig, die
Gelegenheiten zum Handeln schaffen.

Um Jugendliche fiir alltagsnahe Lesekompetenzen zu motivieren,
sollten auch die neuen Technologien im Bereich der Information und Kommu-
nikation (IKT) berucksichtigt werden (Warschauer 1999), die fir Jungen und
Madchen gleichermalien faszinierend sein kénnen. Allerdings wird ein der-
artiges Interesse auch als zweischneidig angesehen, vermag es doch die
Motivation fiir eher traditionelle Lektlire schmalern. Auch wenn IKT zu neuen
Formen von Medien, Texten, Leseverhalten, Lesestrategien und sozialen
Beziehungen flhrt, ist dennoch der Leseprozess auf die Aufsuche, Verarbei-
tung, Interpretation und Bewertung von Informationen gegriindet. Da jeder-
mann Informationen ins Netz stellen kann, ist kritisches und bewertendes
Lesen wichtig. Die neuen Technologien stellen jedenfalls verschiedene Mog-
lichkeiten bereit fur die Veroffentlichung eigener Texte, die Zusammenarbeit
und die gemeinsame Herstellung von Bedeutungen in verschiedenen Netz-
werken (Leu 2002). Durch die neue Spieltechnologie kénnen die Leser in die
Geschichte einbezogen werden, indem sie nicht nur die Geschichte verstehen
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und interpretieren, sondern auch Teil der Handlung und der aufregenden
Ereignisse werden. Auch Imagination und Kreativitat werden in den multimedi-
alen virtuellen Raumen geférdert, wo Menschen handeln und Erfahrungen
machen kdnnen, indem die Umgebung auf ihre Handlungen reagiert. In
Zukunft wird es moglich, dass virtuelle Welten die Bandbreite der naturlichen
menschlichen Handlungen in noch konkreterer Art und Weise vergréRern und
dass Menschen darlber hinaus in zunehmendem Malfe faszinierende illusio-
nare Wirklichkeiten schaffen kénnen (Johnson 2005).

Auch Lehrkrafte brauchen Unterstiitzung,
Anleitung und Ermutigung

Wenn man all die eben geschilderten Herausforderungen berticksichtigt, dann
wird deutlich, dass Lehrer diese nicht allein bewaltigen kénnen; sie brauchen
ebenfalls Unterstiitzung, Anleitung und Ermutigung. Sie brauchen Schulleiter,
die mutig und autonom sind, die Entscheidungen treffen, aber auch mit den
Lehrkraften zusammenarbeiten kénnen und Vertrauen in deren Sachverstand
haben. Schulleiter sollten es unterstiitzen, dass Lehrkrafte eine schulinterne
Fortbildung betreiben, um ihr professionelles Wissen auf den neuesten Stand
zu bringen, und sie zu padagogischen Neuerungen ermutigen. Lehrkrafte
brauchen aufterdem ein Umfeld, das Zugang zu interessanten und verschie-
denartigen Lesematerialien in der Schule eréffnet, ebenso wie zu guten
Bichereien in der Schule und der Gemeinde. Ferner bendtigen sie Unterstit-
zung von den Eltern und den Gemeinden. Lehrer und Schulleiter brauchen
schlieBlich eine Bildungspolitik, die Schulen und Lehrer starkt, eine auf Ver-
trauen grindende Professionalitat bewirkt und eine Schulkultur ermdéglicht, die
den Wert von Schriftkompetenz ebenso schatzt wie von Qualitat und Gleichheit.
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Was zahlt als »kritische Schriftkompetenz«
in der neuen Zeit?
Allan Luke*

Schriftkompetenz-Politik (Schriftkompetenz steht fur den umfassenden eng-
lischen Begriff »Literacy«) beschreibt ein Bild des gebildeten Biirgers, damit
es dann von Bildungsinstitutionen fiir Schulen und Lehrer definiert werden
kann. Politik ist die Technik von Staaten, um selektive Traditionen des Leh-
rens und Lernens von Schriftkompetenz zu formen: »offizielle Gebote der
Regierung, um Flisse des Diskurses sowie menschlicher und materieller
Ressourcen in Schulen und Klassenzimmer zu regulieren und zu iberwachen
und Lehrer und Studenten in besondere normative Richtungen zu lenken«
(Ubersetzt, Luke & Grieshaber 2004 S.6). Staatliche Rahmeninitiativen selbst
bestimmen nicht das Geschehen in Klassenzimmern. Dagegen versuchen sie,
durch Definition von MafRstaben, Zielen und dem Setzen von Standards zu
definieren und abzugrenzen, was als Schriftkompetenz zahlt. Sanktionen und
Anreize dienen dann als Gradmesser fir die Einschatzung des Erfolgs.

Der gegenwartige Fokus auf Normung, Verantwortlichkeit und kon-
kurrenzorientierte Leistungserbringung ist nicht per se Kennzeichen einer
modernen Bildungsverwaltung. Wie die Debatten Gber die PISA-Ergebnisse
gezeigt haben, gibt es international radikale Differenzen in Systemen der
Bildungsverwaltung mit unterschiedlichen Wirkungen in Bezug auf die Ver-
besserung von Chancengerechtigkeit auf Schulerfolg. Tatsachlich legen die
Testergebnisse zur Schriftkompetenz von 14-Jahrigen aus PISA 2003 nahe,
dass mehrere Bildungssysteme mit radikal verschiedenen Modi und Historien
der Bildungsverwaltung sowohl »hohe Qualitat« als auch »hohe Gleichheit«
in den Ergebnissen erreichten (OECD 2005). In Vergleich zu Systemen, die
eine Politik der Auslese und der Testverfahren verfolgen, haben Finnland,

* Ubersetzt und bearbeitet von Bernhard Hofmann
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Schweden, Kanada, Sudkorea und Australien dazu tendiert, kleinere Standard-
abweichungen bei der Gesamtleistung von 14-Jahrigen Uber eine ganze An-
zahl von Teilfertigkeiten von Schriftkompetenz anzustreben als die USA, Grol3-
britannien und Deutschland. In diesen Landern zeigen sich auch geringere
Auswirkungen des soziodkonomischen Hintergrunds auf die Leistung (McGaw
2006; Schleicher 2007; auch Lie, Linnakyla & Roe 2003). In Finnland, Schwe-
den und Kanada herrscht auch eine weniger marktwirtschaftlich und mehr
politisch gepragte Okonomie mit geringeren soziodkonomischen Unterschie-
den durch héhere Einkommensumverteilung und starker ausgepragten sozia-
len Wohlfahrtssystemen. Eines unserer Hauptargumente hier ist, dass solche
Leistungsmuster nicht auf Lehrplanpolitiken per se zuriickgefiihrt werden
konnen. Wenn es eine Lehre aus drei Jahrzehnten ethnografischer und lingu-
istischer Studien zum Schriftkompetenzgebrauch gibt, so ist es die, dass
Schriftkompetenz in Schulen und im Alltagsleben geformt, selektiert und ver-
wendet wird. In dieser Weise werden lokale Auspragungen der Schriftkom-
petenz von machtigen historischen Kraften der Kultur und Sprache, der
Bevolkerungsdemografie, der politischen Okonomie und der textlichen und
sprachlichen Praktiken des Alltagslebens beeinflusst (z.B. Durgunoglu &
Verhoeven 1998). Im Falle von Finnland und Kanada kénnen friihe Fahig-
keiten von Schriftkompetenz auf eine Vielfalt von Bildungs- und sozialen
Bedingungen zurlickgefiihrt werden, die tber padagogische Methoden per se
hinausreichen. Diese umfassen langjahrige Bemihungen um kulturelles
Engagement fir Familienunterstiitzung und Wohlfahrt, umfassende kostenlose
Bildung und Kinderbetreuung, umfassende kostenlose Gesundheitsversor-
gung und Systeme der Einkommensumverteilung und Armutslinderung.
Empirisch kdnnen die unterschiedlichen Auswirkungen des sozialen und 6ko-
nomischen Hintergrunds auf die schriftsprachlichen Leistungen von Kindern
und Heranwachsenden belegt werden (z.B. Simon, Bampton & Bode 2007).
Analysen von OECD-Forschern (Schleicher 2007) und Re-Analysen von US
Testdaten (Lee 2003) zeigen, dass auf Auslese und Testverfahren basierende
Systeme keine starke Erfolgsbilanz beim Generieren von angemessenen
Spannen bei der literalen Leistung aufweisen.

Die neoliberale Bildungspolitik der letzten zwei Jahrzehnte hat eine
Reorganisation des Schulsystems mit sich gebracht hin zu einer Padagogik
nach Unternehmenspraktiken. Die Organisation von 6ffentlichen Diensten
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und Regierungsburokratien nach privatwirtschaftlichen Gesichtspunkten ist
Teil der Privatisierung von vom Staat fur das »6ffentliche Wohl« eingerichte-
ten und seit langem bestehenden Institutionen. Es zielt scheinbar in Richtung
einer besseren Rationalisierung von Steuergeldern und der Einfliihrung von
Geschaftsprinzipien in der Verwaltung von 6ffentlichen Institutionen, ihren
Angestellten und ihren Diensten. Die neue soziodkonomische Ubereinkunft
von freiem Markt und von nach Globalisierung strebenden kapitalistischen
Landern wie der USA, Grof3britannien und Australien ist auf der Annahme
gegrundet, dass Elemente offentlicher Infrastruktur einschlieflich Schulwesen
und Bildung im Allgemeinen, am besten nach privatwirtschaftlichen Geschéafts-
modellen betrieben werden kénnen, die Schwerpunkte auf Produktivitatszu-
nahme, Qualitatssicherung und korporative Effizienz legen (Luke 2004).

Teil des Politikdilemmas ist, wie Schulsysteme ganz allgemein auf
Anderungen in demografischen und soziodkonomischen, kulturellen und tech-
nologischen Kontexten reagieren. Im letzten Jahrzehnt haben alle australischen
Staatssysteme bessere empirische Dokumentationen entwickelt Gber: wach-
sende Mehrsprachigkeit unter schulpflichtigen Alterskohorten, die kontinuier-
lich bedeutsame Auswirkung von soziodkonomischem Status und Wohn-
gegend auf konventionell gemessene Leistung, sinkende Merkfahigkeit und
das Aufkommen von neuen, komplexen Pfaden von der Schule zu Erwach-
senenleben, Arbeit und birgerlicher Teilhabe. Diese Bilanz tritt im Kontext
einer globalisierten Dienst- und Informationswirtschaft auf, wo Beweglichkeit
und Unbestandigkeit bei Arbeitsverhaltnissen zunehmen. In diesem Kontext
sieht sich das staatliche Schulsystem mit Bezug auf Schriftkompetenz bei
Druckerzeugnissen vor groRere Herausforderungen mit Blick auf ihre Betriebs-
prinzipien, Strukturen und Vorgehensweisen gestellt. Beginnende Arbeit an
neuen Jugend- und Arbeitskulturen, an digitalen und volksnahen Kulturen und
neue Reprasentationssysteme haben langjahrige Annahmen Uber die Stellung
von neuer und traditioneller Schriftkompetenz in Kindheit, Birgertum und
Alltagsleben in Frage gestellt (z.B. Jewitt i.D.; Lam 2006; Sefton-Green 2006).

Doch wahrend Bildungsforschung zur Schriftkompetenz ihren metho-
dologischen Umfang und die Grenzen ihrer Disziplin ausgedehnt hat, hat
Bildungspolitik im Allgemeinen eine 6konomische Rationalisierung der histo-
risch entwickelten Techniken mit sich gebracht, die fiir einen modernen und
druckmedienbasierten Bildungserwerb bisher unabdingbar erschienen.
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Schriftkompetenzbildungspolitik in den Vereinigten Staaten und Grof3britan-
nien ist auf eine gemeinsame Matrix von Annahmen (iber Uberpriifbarkeit
durch Tests, Standardisierung als Einheitlichkeit der Methode, konkurrenz-
fahiges Marktverhalten von Schulen, zentrale Uberwachung von Lehrern und
eine intensivierte Zuweisung von Ressourcen zur Primarstufe fixiert. Sie hat
auch die Stellung der Schulpsychologie gestarkt und die traditionelle behavio-
ristische Psychometrie wie das »System der Versachlichung« (Bourdieu
1990), nach dem nun definiert, konstruiert, gemessen und beurteilt wird, was
als Schriftkompetenz zahlt.

Die Annahmen sind: (1) dass die grof® angelegten Prozesse und
Ergebnisse der Systeme quantifiziert werden kdnnen; (2) dass systemische
Eingriffe, um Schulen und das Lehrerverhalten zu &ndern, geeicht werden
koénnen, um (3) verbesserte Schriftkompetenzniveaus zu generieren, (d.h.
standardisierte Testergebnisse) und eine gerechtere Spannbreite von Schiiler-
leistungen zu erreichen. Das neoliberale Modell der Schulaufsicht - gegriindet
auf Prozess- und Systemsteuerungsmodellen, wie sie auch in der Wirtschaft
zur Steigerung der Geschéftseffizienz angewandt werden - nimmt fir sich in
Anspruch, die Arbeit von Lehrern und Schiilern zentral durch Uberwachung
der Klasse, der Schule und der Schilerleistung zu steuern. Grof3 angelegte
und standardisierte Testdaten werden verwendet, um eine automatische
und bestandige Riickmeldungsschleife einzuflihren, wodurch Politik, die auf-
grund von auf Testdaten basierenden Forschungsbehauptungen eingefiihrt ist,
durch scheinbare Anderungen in dieser Datenbank validiert oder verandert
werden kann. Die Sicht von Bildungsergebnissen in Bezug auf Ertragsniveaus
von messbaren Bestandteilen des Humankapitals ist nicht neu. Die modernen
Wissenschaften der Psychometrie und Schulverwaltung wuchsen im letzten
Jahrhundert Hand in Hand mit der Fundierung und Verfestigung von industri-
eller stadtischer Schule (Callahan 1962).

Das Unverwechselbare an der gegenwartigen Reformwelle ist die offi-
zielle Absegnung einer korporativen politischen Okonomie von Padagogik,
einer Milliardendollarindustrie in der Produktion, Akkreditierung und Unterstit-
zung von geschriebenen Lehrbuchmaterialien fir frihe Buchstabeneinfiihrung
und ein Regime von Strafen, das in vielen Staaten und Landern marktorien-
tierte Strategien einschlief3t, die auf dem Konzept elterlicher WahIimdglichkei-
ten basieren. Diese Optionen enthalten das Einflihren von Gutscheinen und
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der Unterstltzung eines Transfers von Schiilern und Ressourcen aus dem
offentlichen Schulsystem in private und halbprivate Schulen. Die Fahigkeit zu
lesen und zu schreiben wird als Produkt auf einem offenen Markt behandelt
(Luke 2007). Auf diese Weise - was auch immer die Absichten ihrer Architek-
ten sein mogen - ist neoliberale Politik nicht und kann auch niemals auf eine
Verbesserung von Schiilerergebnissen per se gerichtet sein, was auch immer
gemessen werden mag. Per Definition wird hier eine Neuorientierung der
offentlichen Politik in GroBhandelsmanie in Richtung eines Schulsystems als
ein korporatives, institutionelles Unternehmen vorgenommen, das entspre-
chend Prinzipien von korporativer Effizienz, Produktivitat und Leistung verwal-
tet werden kann.

Mit einem intensiven ideologischen, kulturellen und politisch-6konomi-
schen Fokus auf Ressourcen, Politik und Uberwachung von frither Kindheit
quer durch GroRbritannien, USA, Australien und Neuseeland (Luke & Luke
2001) geriet die Schriftkompetenz Jugendlicher in den Hintergrund nationaler
Politik. Jungste Beanstandungen von abnehmenden Schriftkompetenzfahig-
keiten beziehen sich auf die mangelnden Fahigkeiten von Oberstufenabsol-
venten, Arbeitern und Erstsemestern an Universitaten und auf allgemeine Fer-
tigkeitsmangel im Blick auf die Landern mit wachsenden Wirtschaften und
alternden Belegschaften (OECD 2004). Medienberichte tber eine Unzufrie-
denheit von Arbeitgebern mit den Lese- und Schreibniveaus von Schilern
sind zunehmend Ublich geworden. Das Ergebnis ist eine »beginnende schwe-
re Dinung« (Steven 2006) von Grundsatzdiskussionen Uber die Schriftkom-
petenz Jugendlicher. Dies ist in Europa und den Commonwealthlandern be-
schleunigt worden durch die OECD, die den Blick auf Ubergange von Schule
in die Arbeitswelt und auf Beziehungen zwischen Schulleistungsniveau, Be-
legschaftsqualifikationsniveau und Wirtschaftswachstum lenkte (OECD 2005).
Studien in Australien und Singapur haben begonnen, die neuen Lebenswege
zu dokumentieren und wertvolle Daten tUber Jugendwerte, Einstellungen und
Lebenswege zur Verfligung zu stellen, (vgl. Luke & Hogan 2006).

In einer groBen Studie in Australien (Luke, Elkins et al. 2003) identi-
fizierten wir einen Mangel an Daten Uber Schilerleistung in den mittleren
Jahren und eine unzulangliche Beachtung von Lese- und Schreibfahigkeiten
Jugendlicher im Lehrplan besonders unter sprachlichen und kulturellen
Minderheiten, Ureinwohnern und Inselbewohnern der Torres Strait (dies ist
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die Meerenge zwischen Australien und Neuguinea) sowie bei Schiilern aus
sozio6konomisch benachteiligten Wohngegenden.

Entgegen anderen Behauptungen wird jedoch die Lese- und Schreib-
ausbildung in der Mittelstufe eklatant vernachlassigt, vor allem wenn man die
Ressourcen betrachtet, die fir die Schuleingangsphase und die Unterrichtung
von »Phonics« (Buchstaben-Laut-Zuordnungen und Anfangsunterricht im
Schriftspracherwerb) aufgewendet werden. »Beyond the Middle« (Luke, Elkins
et al. 2003) schlief3t mit einem Anruf fir ein nationales Politik- und Finanzie-
rungsengagement flir verbesserte Schriftkompetenz- und Rechenfahigkeiten
bei Jugendlichen. Stattdessen unterstiitzte 2005 die australische Bundesregie-
rung eine phonologisch basierte friihe Lese- und Schreibfahigkeitsstrategie
basierend auf ihnrem eigenen »national reading panel« (Department of Educa-
tion, Schools and Training 2005), dessen Befunde jenen des »US National
Reading Panel« (2000) glichen. Die Konzentration von Ressourcen und Auf-
merksamkeit auf die friihen Jahre ist auf Annahmen Uber longitudinal ver-
laufende Entwicklungs- und Bildungswirkungen der Beherrschung von Schrift-
codeentschliisselung gegriindet (vgl. Paris 2005). Im Nullsummenspiel von
staatlicher Bildungspolitik hat dies dazu gefiihrt, die Konzentration von Spezia-
listen, Material und lehrplanmafigen Ressourcen von Ober- und Mittelstufe
in die Schuleingangsstufe zu verlagern.

Um es zusammenzufassen, »No Child Left Behind« (Vereinigte Staa-
ten von Amerika 2001), die »UK Literacy Strategy« (GroRbritannien 1997),
Australiens »Literacy and Numeracy Benchmarks« (Department of Education,
Training and Youth Affairs 1997) und »National Inquiry into the Teaching of
Literacy« (Department of Education, Schools and Training 2005) enthalten
einen Fokus auf frihkindliche Schriftspracherziehung innerhalb der breiteren
Paradigmen der neoliberalen ertragsorientierten Schulreform. Die Bildungs-
annahmen und ideologischen Kontexte dieser Politiken waren Objekt von
umfangreicher Dokumentation und kritischem Kommentar (z.B. Allen, Altwer-
ger, Edelsky, Larson, Rios-Aguilar, Shannon & Yatvin 2007; Enciso, Katz,
Kiefer, Price-Dennis & Wilson 2007; English, Hardgreaves & Hislam 2002;
Forest 2004; Goodwyn & Findlay 2003; Lewis & Wrau 2001; Pennington 2007;
Sloan 2007; Woods 2007; Yatvin, Weavin & Garan 2003). Wir wenden uns
jetzt im Detail den Wahrheitsansprichen und der beschreibenden Logik der
US-amerikanischen Schriftkompetenzpolitik zu.
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»No Child Left Behind«:
Die Logik der Wissenschaft und der Markt

Das »No Child Left Behind«-Gesetz (2001) (im Folgenden NCLB) beginnt
mit einem Fokus auf verbesserter Qualitat des friihen Schriftspracherwerbs
und behauptet, dass das Programm des Lehrens und Testens eine Schliissel-
strategie flir gerechtere Ergebnisse und bessere Leistungen sei bei kultu-
rellen und sprachlichen Minderheiten und soziodkonomisch benachteiligten
Schilern. Es wurde als ein Schritt beider groRer US-Parteien ins Leben ge-
rufen als Antwort auf Kritiken Gber mangelhafte Schriftkompetenzstandards
und Uber ein wachsendes Leistungsdefizit von Schiilern aus jenen Kommu-
nen, die historisch unter sozio6konomischen Nachteilen gelitten und kulturelle
Marginalisierung erfahren haben. NCLB basiert auf vier Grundprinzipien:
gesteigerte Verantwortlichkeit, gesteigerte Flexibilitat und ortliche Kontrolle,
ausgedehnte Optionen fiir Eltern und auf Lehrmethoden basierend auf einer
sogenannten »gepriften Goldstandardbasis« (www.ed.gov/programs/reading-
first/legislation.html). Die Politik setzt die institutionellen Mechanismen von
Rechenschaftslegung durch standardisiertes Testen und 6ffentlichem Bericht.
Diese Malstabe werden durch Sanktionen und Anreize fiir Bezirke, Schulen
und Lehrer umgesetzt. lhre Strafmethodik griindet auf einer Ideologie von
elterlichen und schulischen Wahlmdglichkeiten: wenn die Fakten offen liegen,
wird der Markt entscheiden. Es gibt naturlich die Annahme, dass Marktzugang
als Chancengleichheit von elterlicher Wahlméglichkeit eingefiihrt werden
kann. Diese Pramisse hat zur Veroffentlichung von Vergleichstabellen der
Schulprifungsleistung gefiihrt und in einigen Staaten zu Bildungsgutscheinen
und zu Vertragsschulen (charter schools). Die Gesetzgebung kodifiziert, was
als erfolgserprobte Padagogik durch vorgeschriebene, sehr eng gefasste
Leselehrplanprogramme zahlt, genehmigt von der Bundesregierung. Hier las-
sen wir einmal die andauernden Kontroversen Uber die Kriterien beiseite, die
Bundesbehodrden verwendeten, um férderwirdige Programme auszuwahlen
(Grunwald 2006) - eine Angelegenheit von Dauerstreit in gegenwartigen
Kongressanhoérungen.

Kennzeichnend flr die gegenwartige Debatte ist die Beschwoérung
eines »Goldstandards« wissenschaftlicher Forschung als das Hauptkriterium
fur Entscheidungen Gber Wahrheitsbehauptungen. Betrachtet man die Grund-
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lagendokumente, den Berichten des National Reading Panel (2000) und ab-
geleiteten Studien (Snow, Burns & Griffin 1998), so basiert NCLB auf einer
Anzahl von Vorschlagen, die alle mit empirisch garantiertem Wahrheits-
anspruch dargestellt werden. Es beginnt mit dem, was wir als die Buchstaben-
Laut-Hypothese bezeichnen kénnten: dass es wissenschaftliche Beweise gibt,
dass die Leistung beim Schriftspracherwerb durch systematische lehrplan-
maRige Ansatze einer Padagogik der Starkung des Buchstabenlernens ver-
bessert werden kann. Es ist wichtig, zu bemerken, dass das Gegenteil dieses
Vorschlags auch als axiomatisch bei der Durchfiihrung von NCLB genommen
wird: dass andere Methoden, die nicht vom »Goldstandard« von Feldstudien
Uberprift worden sind, zu den gegenwartigen Fehlleistungen und Versagens-
mustern beitragen, speziell bei Minderheiten und soziodkonomisch benach-
teiligten Gruppen. Der australische Bericht erhebt genau solch eine Behaup-
tung (Department of Education, Schools and Training 2005). Keine der
Studien bietet vergleichbare Qualitadtsbeweise, dass andere Methoden zum
Versagen beitragen.

Die weitere Annahme von NCLB ist, dass die »richtige Methode,
die bei Minderheiten und sozio6konomisch benachteiligten Gruppen zu einer
Leistungsoptimierung fiihrt, erreicht werden kann durch das, was wir bezeich-
nen konnten als die standardisierte Lehrplanhypothese. Dass standardisierte
Lehrplanprogramme, die die tagliche padagogische Praxis der Lehrer vor-
schreiben, beobachten und beurteilen, quer durch Schulen, Kommunen und
Schilerkohorten eingefiihrt werden kénnen, um bessere und gleichférmigere
Spannbreiten von Leistung zu erzielen.

NCLB identifiziert das Problem zuerst als Versagen von Lehrern,
wissenschaftlich Uberprifte Methoden im Unterricht einzufiihren. Kaum beach-
tet werden Faktoren, die in ethnografischer, fallbezogener und quantitativ-
soziodemografischer Schriftkompetenzforschung aufgedeckt wurden. Diese
Studien umfassen Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule, die variab-
len Wirkungen des kulturellen und sprachlichen Hintergrunds, die Wirkungen
von Armut, das wachsende Auftreten von speziellen Bedirfnissen (z.B.
Gregory 2000), die Wirkungen unterschiedlicher Ressourcenversorgung von
Schulen (OECD 2005) und interne Nachhaltigkeitsstrukturen von Schulen
(z.B. Oakes 1985). Weil dieser Kern der Arbeit multidisziplinar ist und sich
nicht vornehmlich auf padagogische Methode als abhangige Variable richtet,
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wurde er vom wissenschaftlichen »Goldstandard« der nationalen Berichte als
Teil der Leistungsvariation ausgeschlossen.

Die Agentur von NCLB ist eine von der Regierung eingesetzte Insti-
tution. Sie verkorpert den Anspruch der Politik, die Wahrheit Gber Schriftkom-
petenz zu identifizieren und die »richtigen« methodischen Anséatze an Schulen
einzufihren. In Bezug auf die Schriftkompetenzfahigkeiten von Jugendlichen
bietet NCLB eine weitere Annahme an: Besserer Unterricht in der Schulein-
gangsphase wirde spatere Probleme bei Jugendlichen verhindern.

Kritiken konzentrieren sich auf die Auswahl der Forschung durch das
National Reading Panel (2000). Der Bericht betrachtete 100.000 Falle der
Forschung in einer 30-Jahres-Periode mit einer viel kleineren Auswahl an
Forschungsarbeiten, die den »Goldstandards« von Feldstudien entsprachen.
Die Wirkung dieser engen Definition war, dass vieles der konventionellen
Bildungsforschung nicht beachtet wurde (Yatvin, Weaver & Garan 2003). In
Folge wurden Behauptungen Uber die Wirksamkeit von phonologisch basierter
Unterweisung aufgrund von nur 38 Studien gemacht. Weitere Kritik bezog sich
auf Diskrepanzen in den Befunden von Untergruppen und damit zusammen-
hangenden Befunden, das Auslassen von Befunden zu englischen Sprach-
anfanger- und Sonderpadagogikkohorten, Unvergleichbarkeit von Ergebnissen
Uber verschiedene Bevdlkerungsgruppen und Fehler in der Vorhersageglltig-
keit von friihen Leseleistungsbeurteilungen (z.B Allington 2002; Coles 2003;
Garan 2002).

Weiter haben Forscher die Aussage bezweifelt, dass testbasierte
Kontrolle ein optimales Mittel ist, um Zugewinne an schriftsprachlichen Fahig-
keiten bei Schiilern aus Minderheiten und mit niederem soziodkonomischen
Hintergrund zu erzielen. Amrein und Berliner (2003) stellten fest, dass im
Vergleich der US-Bundesstaaten keine konsistenten Wirkungen durch die
nationale Beurteilung von Bildungsfortschrittsergebnissen (National Assess-
ment of Educational Progress - NAEP) nachgewiesen werden konnten. In
diesem groR angelegten quantitativen Vergleich von Ergebnissen aus US-
Bundesstaaten gab es keine Beweise fiir eine Annahme, dass sich die Lese-
und Schreibfahigkeiten der Kinder in Folge des neuen Testregimes verbessert
hatten. In einer Re-Analyse von Testergebnissen aus US-Bundesstaaten
fand Rosenshine (2003) auch keine konsistenten Wirkungen in Bezug auf
verbesserte Ergebnisse oder Standards. Wahrend es scheint, dass sich die
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Mathematikergebnisse in Klasse 8 als Folge der Uberpriifung durch stan-
dardisierte Tests verbessert haben (Braun 2004; Carnoy & Loeb 2002), gibt
es auch Behauptungen, dass das Ergebnis durch Ausschluss leistungs-
schwacher Schiiler geschont worden ware (Amrein & Berliner 2003) oder
auch Ergebnis eines zunehmenden vorzeitigen Schulabgangs Jugendlicher
sei (Heubert & Hauser 1999).

NCLB (2002) setzt auf vier Schlusselerfordernisse fir Mittelschulen
und weiterfihrende Schulen. Diese Bedingungen schlieen das Einrichten
von Zielen fur Lehrerqualitat und Lehrerausbildung, Bildungsabschliisse
und Abschlussquoten, Testverfahren und adaquaten jahrlichen Bildungsfort-
schritt ein, damit als Endziel 100% der Schiiler bis 2014 ein angemessenes
Fahigkeitsniveau erreichen. Die Annahmen, die NCLB, dem U.K. National
Literacy Program und manch anderen friihen Interventionsprogrammen
zugrunde liegen, sind, dass dieser friihe und wirksame Erwerb der »Alpha-
betisierung« (alphabetisches Wissen, Kenntnisse des Alphabets, Buchstaben-
Laut-Zuordnungen, phonemisches Bewusstsein) Giber die ganze Schullauf-
bahn hinweg Folgen fir die Schriftsprachentwicklung und fiir die allgemeine
akademische Leistung hat (Luke & Luke 2001). Die Re-Analyse von Test-
ergebnissen aus US-Bundesstaaten scheint noch etwas anderes zu bewei-
sen: die Zunahme von hohen Testanforderungen verbunden mit starkeren
Straffolgen fir Schulen, die die Ziele nicht erreichen, scheint in der Tat zu
gesteigerten Nachhaltigkeitseffekten und héheren Abschlussraten zu flihren
(vgl. Conley & Hinchman 2004).

In einer gréReren neuen Analyse der empirischen Forschungslage
zur friihen Intervention kommt Paris (2005) zu dem Schluss, dass die Politik
die Langzeit- und Entwicklungseffekte friher erfolgreicher Leistung in der
Alphabetisierung falsch gedeutet hat. Er argumentiert, dass Fertigkeiten wie
Verstandnis einschlieBlich Vokabularwissen, Folgerung und kritischer Analyse
die spatere akademische Leistung viel starker und robuster vorhersagen.
Calfee (2003) kommt nach einer Analyse kalifornischer Testdaten zu dem
Schluss, dass Schuler aus soziobkonomisch benachteiligten Familien und
aus sprachlichen oder kulturellen Minderheiten trotz friiher Interventionspro-
gramme Schwierigkeiten in weiterfliihrenden Schulen haben. Es gibt eine An-
zahl plausibler Erklarungen fiir dieses Phanomen, die alle die Schlisselrolle
von nachhaltigem Vokabularwissen fir den Leseerfolg in den letzten Grund-
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schuljahren und den anschlielRenden weiterflihrenden Schuljahren betonen
(fur einen Uberblick, siehe Alvermann 2002).

NCLB geht von der Annahme aus, dass frihe Intervention und
Erwerb der »Alphabetisierung« langanhaltende Wirkungen zeigen. Wie Paris
(2005) darlegt, ist die »Alphabetisierung« wichtig und notwendig aber nicht
hinreichend fir andauernden Leseerfolg. Die Politik hat zur friihen Intervention
Ressourcen verlagert, die nun in den spateren Grundschuljahren und in den
weiterfihrenden Schuljahren fiir eine wirksame Intervention zur Schriftkom-
petenzférderung fehlen. In den USA, Kanada und in anderen englischspre-
chenden Landern erhalt die Schriftkompetenzforderung Heranwachsender
nicht annahernd so viel politische und finanzielle Unterstitzung wie die frihe
Intervention.

Jede Beurteilung der allgemeinen Wirkungen von gegenwartiger
Politik auf die Schreib- und Lesefahigkeit Jugendlicher muss nach Nichols,
Glass und Berliner (2007) berticksichtigen, dass Verbesserungen im Leis-
tungsniveau auf der Ebene von Staaten durch systemischen Druck Gber
hohe Testanforderungen negative Wirkungen auf den Schulbesuch und den
Prozentsatz an Schulabschliissen haben (australische Daten siehe Vickers
& Lamb 2002).

Drei Jahre nach ihrem Beginn wurden die ersten offiziellen Ergeb-
nisse der Wirksamkeit dieser Politikinitiative herausgegeben (Centre on
Education Policy [CEP] 2003). In den Eigenberichten berichteten 73 Prozent
der Staaten und 72 Prozent der Bezirke, dass sie in den ersten drei Jahren
von NCLB Verbesserungen erzielt hatten. 21 Staaten berichteten weiter, dass
das Leistungsdefizit von Schilern lateinamerikanischer Herkunft geringer
geworden ware und 18 Staaten berichteten ebenso von einem verringerten
Leistungsdefizit der Schiler afroamerikanischer Herkunft. Diese Zahlen sug-
gerieren Verbesserungen, allerdings nicht in der GréRenordnung und Anzahl,
die notwendig sind, um Ziele wie 100 Prozent der Schiiler bis 2014 ein ange-
messenes Fahigkeitsniveau erreichen zu lassen, zu verwirklichen. Gleichzeitig
stellte das Centre on Education Policy (2003) fest, dass die hohe Anzahl von
Bezirken, die die Gelder der ersten Runde der Politikinitiative vollstandig
absorbierten, ausgeweitet wurde, obwohl gleichzeitig die Férdergelder einge-
froren oder verringert wurden. (Obwohl es groRe Herausforderungen sind, die
vielen Schulen mit ausreichenden Finanzmitteln zu versorgen, die als forde-
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rungswirdig identifiziert worden sind, erhielten die meisten Bezirke 2004-05
weniger Bundesforderung nach »Titel 1« als in den Vorjahren, mit weiteren
Einschnitten flir 2006-07 und 2007-08, [http://epsl.asu.edu/epru/articles/EPRU-
0504-121-OWI.pdf, eine Pressemitteilung des Centre on Education Policy,

23. Méarz 2007, 10.00 Uhr]).

In einer gréReren Studie fur das Harvard Civil Rights Projekt verwen-
dete Lee (2006) die nationalen Testdaten von NAEP, um die behaupteten
Leistungszuwachse der Staaten zu reanalysieren. Die Befunde von Lee zei-
gen keine bedeutsamen positiven Wirkungen auf die Lese- oder Mathematik-
leistung nach NAEP seit dem Beginn von NCLB mit leichten Rickgangen der
Leseleistung. Trotz einer voribergehenden positiven Verbesserung beziglich
der Mathematikleistung in Klasse 4 nach NCLB, verblassten diese positiven
Wirkungen und die Leistungen fielen wieder auf das Niveau vor NCLB zurlick.
Lee stellte keinerlei Anzeichen fest, dass das Leistungsdefizit von Risiko-
gruppen geringer geworden ware. Dieser Befund ist an sich schon besorgnis-
erregend, aber vielleicht groRere Sorge bereiten die Plateauwirkungen, die
in den Ergebnissen jener Staaten gesehen werden konnen, die sich in Rich-
tung testbasierter Verantwortlichkeitssysteme in den 1990ern bewegten (z.B.
Texas, North Carolina und Florida). Die Analyse von Lee zeigt auf, dass
Leistungstests auf der Basis von Bundesstaaten eine Tendenz férdern, Fahig-
keitsniveaus zu inflationieren und die andauernden rassenbedingten und
sozialen Leistungsdefizite Uber alle Staaten hinweg zu unterschatzen: »Je
héher die Anforderungen von staatsweiten Leistungstests, desto gréRer sind
die Diskrepanzen zwischen NAEP und den Testergebnissen« (libersetzt,

Lee 2006 S.11).

Die Annahme von Politikinitiativen wie NCLB ist, dass administrative
und finanzielle Anreize und Sanktionen eine tonisierende Wirkung auf allge-
meine Standards und Leistung haben; dass Lehrer und Schdler ihre Produk-
tivitat steigern, wenn sie mit Anreizen und disziplinierenden MafRnahmen kon-
frontiert sind (Nichols, Glass & Berliner 2005). Die komplexen und empirisch
nachzuweisenden Faktoren, die die Schilerleistung beeinflussen, umfassen
Inhalts- und Konstruktgultigkeit, Testvorbereitung, das Uberzogene Vertrauen
in einmalige Leistungsbeurteilung und die Dynamik von sich verbreitender
Armut und demografischer Veranderung. Trianguliert von umfangreicher quali-
tativer Dokumentation der unbeabsichtigten Wirkungen von NCLB (Nichols &
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Berliner 2006), lassen Re-Analysen von NAEP Daten den Schluss zu, »dass
Beziehung zwischen hohen Testanforderungen und ihrer angestrebten
Wirkung auf Leistung gemischt und nicht zwingend ist« (libersetzt, Nichols,
Glass & Berliner 2005, S.2).

Nichols et al. ( 2005) haben Staaten untersucht und in eine Rang-
ordnung entsprechend dem staatlichen Testdruckniveau gebracht durch ein
System des »Accountability Pressure Ratings« (APR). Dieses Bewertungs-
system wurde verwendet, um zu hinterfragen, ob »der Druck hoher Testanfor-
derungen Leistung steigert«, (Ubersetzt, S.3). Befunde demonstrierten, dass
die positive Verbindung zwischen der Einflihrung von hohen Testanforderun-
gen durch NCLB und verbesserter Schilerleistung, die von vielen Staaten
behauptet wird, schwach ist und dass fiir die Leseleistung in den Klassen 4
oder 8 keine Verbesserung beweisbar sei. Wie andere Forscher (z.B. Carnoy
& Loeb 2002) fanden Nichols et al. (2005) positive Beziehungen zwischen
dem APR und friher Mathematikleistungen von afroamerikanischen Schdlern.
(Jedoch war dieselbe positive Beziehung bei frihem Lesen innerhalb dersel-
ben Kohorte nicht offensichtlich.) Es gab eine negative Korrelation zwischen
gesteigertem Verantwortlichkeitsdruck und Schulabbruch in Senior High
School- und College-Jahren.

Die vorhergehende Diskussion iber NCLB ist weder erschépfend
noch definitiv. Unser Punkt hier ist, dass das NCLB auf einem engen Satz von
Wahrheitsbehauptungen beruht, die wiederum sehr stark mit neoliberalen
Annahmen uber Veranderungen und Reformen im Bildungswesen verbunden
sind, Annahmen, die Handlungskompetenz ausdrucklich in die Hande von
Regierung und Kraften des Erziehungsmarktes stellen. Diese Markte verfol-
gen eine Strategie der innerschulischen und zwischenstaatlichen Konkurrenz,
der Wahl zwischen éffentlichen und privaten Optionen und die Ubersetzung
padagogischer Methoden in standardisierte Lehrplanerzeugnisse fiir Lehrer
und Kunden (Schiler) (Luke 2004).

Eine australische Alternative
Politiktexte verfolgen normalerweise einen Prozess von Flickschusterei:
»eine Art, sich Happchen und Teile von Ideen von woanders zu leihen und zu

kopieren« (Ubersetzt, Ball 1998, S.126). Australiens neuer Ansatz zu einer
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nationalen Schriftkompetenzpolitik hat eine Wiederverwertung von Ideen und
Initiativen mit sich gebracht, die von woanders genommen und neu aufgear-
beitet und fur einen neuen Kontext ausgerichtet wurden. Die Politik einer
Erziehung zur Schriftkompetenz war eingebettet in eine zweijahrige Attacke
Neoliberaler und Neokonservativer auf Schulen, Lehrer und Lehrerausbildung,
gefiihrt von der Koalitionsregierung unter Premierminister John Howard auf
den Seiten der nationalen Zeitung, The Australian, einer Publikation der
Newscorp. Im Ergebnis wurde jedwede irgendwelche beweisbasierte oder
prinzipiengeleitete Diskussion Uber Schriftkompetenzstandards, Leistung und
Lehrplan durch einen allgemeinen Angriff auf die 6ffentlichen Schulen und
Lehrer vernebelt, denen ein Versagen beim Vermitteln »der Grundlagen« vor-
geworfen wurde, wie die Nichtvermittlung eines anerkannten Literaturkanons,
von Geschichte und Fachwissen, da sie im Sumpf einer linksgerichteten politi-
schen Korrektheit versunken seien (Snyder, im Druck). Diese Vorwirfe wur-
den erhoben, obwohl in den staatsweit durchgefiihrten Tests kein Leistungs-
rickgang bewiesen werden konnte und die PISA-Befunde zeigten, dass das
Schriftkompetenzniveau der australischen 14-Jahrigen in den obersten Ran-
gen der untersuchten Lander anzusiedeln war (OECD 2005). In dieser Weise
sind die Debatten Uber friihe und jugendliche Schriftkompetenz zum Aus-
tragungsort eines breiteren Konflikts geworden, eines Konflikts Giber bundes-
staatliche bzw. staatliche Zustandigkeit fir den Lehrplan, die Bundesfinan-
zierung von unabhangigen und religiésen Schulen, die Uberfilhrung des
Staatssystems in ein System der Marktkrafte und einer Reglementierung von
Lehrern und Lehrerausbildung (Blackmore, im Druck).

Die hauptsachlichen Vorgaben der Politik verlangen derzeit in den
Klassen 3, 5, 7 und seit kurzem in Klasse 9 standardisierte Leistungstest in
Schriftkompetenz und Mathematik, eine fortlaufende Aktualisierung und Um-
setzung von Lehrplandokumenten mit Debatten Uber die technische Form
und den ideologischen Inhalt des Lehrplans; Verschiebungen in Richtung
eines schulbasierten Managements, in dessen Rahmen Schulleiter halbauto-
nome Entscheidungen Uber Schulprogramme, Strukturen und Verfahren
treffen kdnnen. Es gab eine breite Zunahme der Kommerzialisierung von
Schulen, in deren Rahmen sich staatliche und nichtstaatliche Schulen in
offenem Wettbewerb um Bundesfinanzierung und ihren Marktanteil an der
Schulerschaft bemuihen. Das resultierende Flickwerk ist widersprichlich. Es
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enthalt die Ubernahme eines engen Ansatzes von nachweisbasierter Politik,
die klar modelliert und ausgedrickt ist in dem Ansatz No Child Left Behind.

Wie in den USA wurden Wahrheitsbehauptungen Gber Schriftkompe-
tenz und wissenschaftliche Methoden verwendet, um eine Anzahl von neo-
liberalen Strukturreformen zu rechtfertigen, von denen viele keine direkte oder
logische Beziehung zu wissenschaftlichen Anspriichen haben.

Im Jahr 2000 wurden wir als Team (Allan Luke, Peter Freebody und
Ray Land) damit beauftragt, Schriftkompetenzerziehung zu Gberpriifen und
einen Politikeingriff fir den Staat von Queensland zu entwickeln. (Durchfih-
rungsmaterialien flr Literate Futures, periodische Berichte und Fakten kénnen
eingesehen werden unter: http://education.qld.gov.au/curriculum/learning/
literate-futures/ und nationale Reviews finden sich unter: http://cms.curricu-
lum.edu.au/anr2002/ch6_qld.htm).

Unsere Aufgabe war, eine fiinfjahrige Schriftkompetenzstrategie fiir
die 1300 staatlichen Primar- und Sekundarschulen mit 30,000 Lehrern und
einer dreiviertel Million Schiilern zu entwickeln. Wir bieten hier eine Beschrei-
bung einer Schriftkompetenzpolitik an, die auf einem anderen Set von Wahr-
heitsbehauptungen als NCLB basiert und die eine ganz andere Beschreibung
von Schriftkompetenzpolitik aufzeigt.

Zuerst sollten wir Starken und Schwachen der gegenwartigen Praxis
mit einem Fokus auf einer Verbesserung von Schiilerleistungen bei den Lese-
und Schreibfahigkeiten identifizieren. Im Gegensatz zu den Autoren des
NCLB und der australischen Bundespolitik entwickelten wir eine dauerhafte
Schriftkompetenzstrategie, die die Wirkungen ékonomischer Globalisierung
auf Kinder und Jugendliche in Queensland berlicksichtigte: die tief greifenden
sozialen Wirkungen der ungleichen Verteilung von Kapital und die sich verrin-
gernde soziale Infrastruktur, die neuen Fahigkeits- und Berufsanforderungen
ausgeldst durch Digitaltechniken, die Verschiebung hin zur Dienstleistungs-
und Informationsgesellschaft und neuen Formen von Textgebrauch und
Identitat im Internet und anderen Kommunikationstechnologien. In dieser
Weise war Literate Future: A Literacy Strategy for Queensland Schools (Luke,
Freebody & Land 2001) eingebettet in einen breiteren Ansatz von Bildungs-,
Kommunal- und Regierungspolitik, der als Education 2010 (Education
Queensland, 1999) bezeichnet wurde. Der Zweck war nicht eine »Reparatur«
von Lese- und Schreibinstruktionen per se, sondern eine brauchbare Agenda
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fur Veranderung und Reform zu entwickeln, die in Richtung eines breiten
Staatsengagements flir gerechte Bildungsvorsorge leitet. Wir begannen damit,
die fUr Education 2010 entwickelten Datensatze zu Uiberprifen. Wir fanden:

Lokale Armutszonen

Mit 20 Prozent von Familien, die unterhalb der amtlichen Armutsgrenze leben
besonders in Landgemeinden und einheimischen Gemeinschaften sowie

an den Randern der Stadte, wo sich eine weilte Unterschicht wahrend der
letzten zehn bis zwanzig Jahren entwickelt hat - daraus folgt eine allmahliche,
aber bedeutsame Bewegung in Richtung einer ungerechten Verteilung von
Reichtum und Ressourcen zusammen mit hohen Niveaus von Jugend-
arbeitslosigkeit in Bereichen, die bereits mit allgemeiner Arbeitslosigkeit zu
kampfen haben.

Verdanderungen bei den Arbeitsbedingungen

Mit den Gesamtwirkungen von zwei Jahrzehnten war die 6konomische Um-
strukturierung und Globalisierung der Wirtschaft des Staates, der Zunahme an
periodischer Beschaftigung, Outsourcing und Leiharbeit von Belegschaften
von einer Ausbreitung der Dienstleistungs- und Informationsarbeit begleitet
worden. Diese 6konomische Umstrukturierung wurde in der Industrie von
einer Veranderung weg von hohen gewerkschaftlichen Organisationsniveaus
hin in weniger sichere und fliichtigere Arbeitsbedingungen begleitet.

Das Nettoergebnis waren Briiche in friher linearen Lebenspfaden
aus der Schule in die Arbeitswelt hin zu einer Folge von Arbeit und Weiter-
bildung, Unterbeschaftigung und Arbeitslosigkeit, die bis heute von der
Regierung weder empirisch untersucht noch in irgend einer Weise dokumen-
tiert oder beschrieben worden sind. Trotz der von allen australischen Staats-
regierungen in den spaten 1990ern unternommenen Pfadstudien blieben die
Systeme aulerstande, festzustellen, welchen Lebensweg Schulabbrecher
oder sogar Absolventen nach dem Verlassen des Schulsystems einschlugen.
Zur gleichen Zeit sind die Quoten von Schilern, die die Schule bis zum
Abschluss besuchen, in Queensland und tberall in Australien im Rickgang
begriffen, so haben nur 74 Prozent der Kohorte der Schiler der 8. Klasse die
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Schule nach der 12. Klasse regular abgeschlossen und der Prozentsatzes von
Schdlern, die auf (staatssubventionierte) unabhangige und religiése Schulen
wechselten, betrug etwa 30 Prozent.

Historisch gesehen hat Queensland eine relativ homogene Bevodlke-
rung gehabt. Bis 1999 hatten in der Bevdlkerung die englischen Sprach-
anfanger auf etwa 13 bis 15 Prozent zugenommen, vornehmlich Migranten.
Obwohl noch unterhalb des Bundesdurchschnitts von 25 Prozent, verandern
steigende Zuwanderungsstrome die Schulbevoélkerung. Friiher haben nur die
Schdler der Ureinwohner und der Torres Strait Inselbewohner, die 6 Prozent
der Schulbevolkerung umfassen, konstant in allen Bereichen Leistungen
erbracht, die unterhalb des Staatsdurchschnitts lagen. In zwei separaten gro-
Reren Studien wahrend der Einfiihrung von Literate Future dokumentierten
wir die Bedingungen im Staat und die Kontexte der Leistungsschwache von
Ureinwohnern und Torres Strait Schilern im Sprach- und Schriftkompetenz-
lernen und schlugen einen erganzenden Staatsplan fiir die einheimische
Schriftkompetenz vor (Luke, Woods, Land, Bahr & McFarland 2002; Luke,
Land, Christie, Kolatsis & Noblett 2002).

Diese »neuen« Beweise lieferten eine Grundlage fiir Politik und wei-
tere Forschung. Gestutzt auf zwei Jahrzehnte ethnografischer Arbeit an
Sprache und Schriftspracherwerb und -verwendung in Klassenzimmern und
Gemeinschaften, nahmen wir an, dass diese Faktoren direkte und indirekte
Wirkungen auf die Leistung der Schiler in Schulen haben wiirden. Diese
Einflisse reichen von einer Verbesserung des schwierigen Wechsels, vor
dem viele Schiler stehen, wenn sie von zuhause in die Schule gehen, den
Kapazitaten der Lehrer fur die Beschaftigung mit verschiedenen sprachlichen
und kulturellen Codes und direkt wirksamen Strategien fir das Ansprechen
der unmittelbaren Wirkungen von Armut auf Familien, Gemeinschaften und
frihen Kindheitserlebnisse.

Unser Arbeitsprogramm im Jahr 2000 betraf eine neue Analyse von
Schdlerleistungsdaten im Lesen und Schreiben der Klassen 3 und 5 aus
Schulen in Queensland, eine Ubersicht tiber Schriftkompetenzpolitik verschie-
dener anderer Staaten, nationale und regionale Ansatze und eine staatsweite
offentliche und professionelle Beratung mit Interessengruppen, mit relevanten
Berufsorganisationen, Lehrern, Verwaltern, Lehrerausbildern und Eltern in
offentlichen Sitzungen und Schulbesuchen. Von der Beratung sammelten wir
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Uber 250 schriftliche Positionspapiere und tber 2000 Erklarungen fir eine
Diskursanalyse von Schliisselwértern und Themen. Insgesamt ergaben sich
folgende Befunde:

Schreibunterweisung
Der allgemeine Fokus des » Texts im Kontext« und die »Genre«-Ansatze zum
Schreiben waren Uber ein Jahrzehnt effektiv, obwohl sich auch noch der Weg
Uber die »funktionelle Grammatik« anbot. Testergebnisse aus dem Bundes-
staat bestatigten den Gesamterfolg der Schreibunterweisung, da etwa 95 Pro-
zent der Schiiler die staatliche Leistungsanforderung in den Klassen 3 und 5
im Jahr 2000 erreichten oder Gbertrafen (MCEEYTA 2005).

Leseunterweisung
Wahrend uber ein Drittel aller Kinder in der 2. Klasse in einer einzeln durch-
geflihrten Lesediagnose (dem Queensland Year Two Diagnostic Net) als
schlechte Leser entsprechend dem Testverfahren erfasst wurden, haben im
Jahr 2000 in der 3. Klasse etwa 92 Prozent der Kinder das staatlich gefor-
derte Leistungsniveau in funktionellen Entschliisselungsfertigkeiten und fri-
hem Verstandnis erreicht, ein Anstieg von 85,8 Prozent im Jahr 1999. Fur
die 5. Klasse wurde allerdings ein Leistungsabfall nachgewiesen, da lediglich
72 Prozent der Schiiler das staatlich geforderte Leistungsniveau erreichten
(MCEETYA 2005). Zur gleichen Zeit schien es minimales Verstandnis fur
Leseunterweisung und Leistungsverbesserung in der Sekundarstufe zu
geben, es lagen auch keine Daten Uber die Leseleistung nach der 5. Klasse
vor. Aus unserer Sicht hat die 1992 eingefiihrte personliche entwicklungsdiag-
nostische Beurteilung in den Klassen 1 und 2 zu einer Konsolidierung der
Lese- und Schreibinstruktionen im Anfangsunterricht gefuihrt. Jedoch fehlte ein
systematischer und ausdauernder Fokus auf Lesen uber die ganze Grund-
schulzeit hinweg in der Mehrheit der Schulen.

Ganzheitliche Unterweisung
Trotz einer Zunahme der Anzahl von Schiilern aus nicht-englisch sprechen-
den Familien auf etwa 15 Prozent und der Tatsache, dass Schiler mit
Lernbehinderungen und einer ganzen Bandbreite an Sonderpadagogikbedarf
fast schon normal sind, berichten Lehrer, dass sie zu kampften haben, um
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diesen Schilern die notwendigen oder wirksamen Interventionen zu bieten.
Leistungsunterschiede zwischen englischen Sprachanfangern und allen
Schilern waren nicht bedeutsam, sie lagen innerhalb des Messfehlerbereichs.
Trotz Berichten Uiber wachsende Lese- und Schreibprobleme bei Jungen
waren die Leistungsunterschiede in den Klassen 3 und 5 zwischen Jungen
und Madchen nicht statistisch bedeutsam. Nach den staatsweiten Testdaten
des Jahres 2000 waren die Leistungsunterschiede zwischen einheimischen
und nicht-einheimischen Lesern bedeutsam: 11,6 im 3. Schuljahr (92.6 zu 81)
und 24,1 Prozent im 5. Schuljahr (54.4 zu 78.5) ( MCEEYTA 2005).

Sekundére Alphabetisierungsprogramme
Weiterflihrende Schulen hatten vor Ort keine diagnostischen Systeme, um
Nichtleser zu identifizieren und ihnen zu helfen. Sie verfligten auch nicht tber
Programme zur Férderung des Textverstandnisses oder der Schriftkompetenz
und sie hatten auch nicht ausreichend Lesespezialisten oder diesbezugliche
Erfahrungen im Kollegium.

Muiltischriftkompetenzen
Trotz ausgedehnter Hardware-Infrastruktur adaptieren Schulen nur langsam
die neuen Fahigkeiten fir den Umgang mit digitalen Texten. Die meisten
Lehrer sind noch den traditionellen Druckwerken verhaftet und die vorhandene
IT-Sachkenntnis konzentriert sich vornehmlich in Mathematik und Wissen-
schaftsbildung.

Die am meisten vom Scheitern bedrohten Schulen und Schuler waren
jene aus den oben genannten Gemeinschaften, die am schwersten von den
neuen Mustern lokaler Armutszonen betroffen waren. Die Strategie der Wahl
als Antwort auf diese neue Armut war die Verbreitung von Programmen zur
Einzel- oder Kleingruppenforderung als speziell finanzierte Programme fir
Diagnose und Forderung des unteren Quartils von Schilern. Diese beinhalte-
ten: Lernunterstitzungsprogramme, Programme fir die Urbevélkerung und
Torres Strait Schuler, Férderung von Englisch als Zweitsprache bei Migranten,
Lesetutorien durch Freiwillige, Sprachpadagogen und Schulpsychologen. In
vielen Schulen gab es keine schlissige Koordinierung zwischen diesen
Programmen und es gab kaum staatsweite Daten Uber ihre Wirksamkeit. Der
kurzfristige Leistungszuwachs durch diese Einzelfdrderprogramme konnte
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durch viele Schulen nur schwierig aufrechterhalten werden. Die Finanzierung
wurde jahrlich neu bewilligt und war fiir eine Kontinuitat beim Férderpersonal
ein Hindernis. Die pddagogische Praxis wurde noch nicht den veranderten
Umstanden angepasst.

Nach unserer Auffassung erfordert die Komplexitat und Vielfalt des
Problems etwas vollig anderes als ein Einheitsprogramm, das allen gerecht
werden soll. Im Gegensatz dazu hat sich die Bewegung »zurlick zu den
Grundlagen« als starke Betonung von alphabetischem Wissen und Decodie-
rung in der Uberwiegenden Mehrheit von Schulen als kontraproduktiv er-
wiesen. Wir berlicksichtigten auch die allgemeineren Empfehlungen einer
anderen groReren Beobachtungsstudie tiber 900 Unterrichtsstunden in den
Klassen 5 und 8 (Ladwig 2007; Lingard et al. 2002). Diese Studie fand her-
aus, dass die Herausforderung in den oberen Grundschul- und unteren
Sekundarschuljahren war, gesteigerte intellektuelle Anforderungen zu stellen
und Fachinhalte tiefgriindiger zu behandeln, auf Gbergreifendes Denken
Wert zu legen und mit der Welt verbunden zu sein, statt auf den Erwerb von
Grundkenntnissen fixiert zu sein. Unter Verwendung des Designs von New-
mann und Kollegen (1996) der Wisconsin Beobachtungsstudie »authen-
tische Leistung« beobachteten wir Unterrichtsstunden in den Klassen 5 und 8
zwischen 1997-2000 und untersuchten diese Stunden nach Anzeichen von
»produktiver Padagogik« (Ubersetzt, Ladwig 2007). Die starksten Pradiktoren
authentischer Leistung waren erhéhte intellektuelle Anforderungen und
Weltoffenheit.

Aus den Testergebnissen leiteten wir unsere Ansicht her, dass ein
groRer Teil des Problems der Schriftkompetenz und der allgemeinen Leistung
von Risikogruppen nicht in der Anfangsphase des Schriftspracherwerbs oder
im Erwerb von Grundfahigkeiten lag, sondern in ausdauernden Niveaus von
allgemeiner intellektueller Anforderung und Weltoffenheit. Das Ergebnis war
ein Facher von Politikansatzen, um diese Probleme anzugehen, einschliellich
Literate Future. Eingeschlossen war auch New Basics (Luke et al. 1999), ein
Pilotprojekt mit einem projektbasierten Lehrplan in 52 Versuchsschulen.

Teil der Bemuhung von Literate Future war, die Komplexitat von
Schriftkompetenz und Bildung im Ubergang zu erfassen. Es war eine Politik,
die Schriftkompetenz als von Individuen im Laufe ihres Bildungsgangs kon-
struiert, erworben, vielfach angewandt und ausgetestet definiert, nicht als ein

60



universell Ubertragbarer und anwendbarer Satz von Fertigkeiten, die, einmal
Ubernommen, automatisch Wirkungen generieren wurden. Diese »Politik-
anderung« wuirde in gegenwartigen Zeiten erlauben, dass sich die Betrach-
tung von Schriftkompetenz als einer einfachen padagogischen Maschinerie flir
die Ubertragung von Grundkenntnissen verschiebt hin zu einer empirisch
begriindeten multiperspektivischen Sozialwissenschaft (Luke & Hogan 2006).

Literate Futures lasst folgende Politikstrategien geboten erscheinen:

[ Gesamtplanung fiir die Schule in Kooperation aller Lehrkrafte und
der Schulleitung, wobei dieser die ganze Schule umfassende Plan inner-
halb von achtzehn Monaten erstellt werden muss. Die Plane sind auf 6rt-
licher Schulevaluation durch Diagnose und Leistungstests zu griinden, unter
Einbeziehung des vorhandenen Schulpersonals und lehrplanmaRiger
Ressourcen.

n Ausgewogene Programme basierend auf dem »vier Ressourcen-
modell« der Schriftkompetenz (Freebody & Luke 1990) werden in allen
Schulen gefordert mit dem Nachweis der kooperativen Planung, laufender
Plananpassung durch Lehrer und Reflexion der Schiilerarbeit. Professionelle
Entwicklungsmaterialien, die ausgewogene Ansatze im Lese- und Schreib-
unterricht unterstitzten, werden im folgenden Jahr fiir Lehrer entwickelt.

n Multischriftkompetenz (New London Group 1996) wurde als hohe
Prioritat der Lehrplane gesehen und umfasst dieses und die anderen Reform-
programme.

[ Professionelle Entwicklung wurde fiir alle Lehrer mit der Einrichtung
von 21 regionalen Unterstiitzungszentren gesichert, die Schulen bei der
Entwicklung ihrer Schulplane helfen und die 6rtliche Lehrplanentwicklung und
Planung verbessern.

Literate Future setzt auf einen anderen Bildungs- und Bildungspolitik-
ansatz, als er in vielen Systemen praktiziert wird: mit seiner Weigerung, an
der »Lesekriegsdebatte« teilzunehmen, mit seinem Fokus auf Analysen der
Schule und des o6rtlichen Gemeinwesens und mit seinem Fokus auf Kapitali-
sierung und Entwicklung vorhandener Lehrersachkenntnis. Aus unserem
Beratungsprozess schlossen wir, dass die vorhandene Sachkenntnis fur aus-
gewogene Programme in der Lehrerschaft verfligbar war. Jedoch arbeiteten
Lehrer oft ohne ein systematisches Priifen von Schilern und ohne Berlck-
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sichtigung des sprachlichen und kulturellen Hintergrunds und der verfligbaren
Ressourcen und es fehlte eine koordinierte Planung. Wir betrachteten das
Problem der Schriftkompetenz als eine Angelegenheit der ganzen Schule.

Der resultierende Fokus in der Strategie war einerseits, die professio-
nelle Entwicklungskapazitat von Bildungssystemen als auch das Sozialkapital
der Lehrer wieder zu definieren. Die Strategie steht in scharfem Kontrast
einem Vorgabenverfolgungsansatz gegentiber, der kurz- und mittelfristige Ver-
besserung von Testergebnissen (iber Standardisierung, Uberwachung sowie
durch Steuerung von Lehrerverhalten und Unterrichtsmethoden erzielen will.
Sie basiert auf der Pramisse, dass Weiterbildung von Lehrern und Profes-
sio-nalisierung anstelle von Vereinfachen und zentralisierter Kontrolle mehr
Potenzial fur flexible und nachhaltige Ansatze zu diesen Problemen haben.
Zugleich basierte ihre weitere Ausrichtung auf der Annahme, dass ein Uber-
mahig eifriger Fokus auf kurzfristige oberflachliche Leistungsgewinne verhin-
dern wiirde, sich mit den gréReren Bildungsherausforderungen zu beschafti-
gen, denen sich die Jugendlichen, Schulen und Bildungssysteme, Regie-
rungen und Okonomien gegeniiber sehen: neuer wirtschaftlicher Kontext,
Mischungen von mundlichen, gedruckten und technologisch vermittelten
Schriftkompetenzen und Multischriftkompetenzen sowie der grol angelegte
Generationenwechsel in der Lehrerpopulation zusammen mit neuen Lebens-
wegen fir Jugendliche.

Das Hauptproblem fiir die Schulen Queenslands war nicht der friihe
Schriftspracherwerb, sondern die Weiterflihrung der Schriftkompetenz-
erziehung durch den ganzen Lehrplan in héhere Grund- und mittlere Sekun-
darschuljahre. Neue Technologien sowie neue Jugend- und Erwachsenen-
kulturen bergen eine ganze Anzahl von aufkommenden neuen Herausforde-
rungen flr Lehrer, Schulen und Gemeinschaften.

Die daraus resultierende beschreibende Struktur von Literate Futures sieht
Lehrer und Schulen als Agenten eines Wandels:

[ Leistungsschwéchen in der Fahigkeit zu lesen und zu schreiben
sind das Ergebnis einer ganzen Anzahl von Faktoren einschlielich der Wir-
kungen von Armut, Veranderungen der kulturellen, sprachlichen und demo-
grafischen Bedingungen, neuer Technologien und eines Abgleitens der
kommunalen Bedingungen (Problem).
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n Den Ansatzen der Schulen zur Leseschriftkompetenz fehlten der
Fokus und die Koordination, um diese Veranderungen adaquat anzugehen,
besonders, aber nicht ausschliellich in den spateren Grund- und den Sekun-
darschuljahren (Unterproblem).

u Lehrer und Schulleiter miissten sich eingehend mit der Planung eines
ortlich relevanten, die ganze Schule umfassenden Lehrplans beschéftigen,
der sich auf die verschiedenen Leseprobleme und besonderen Bedilirfnisse
der Schriftkompetenzerziehung bestimmter Kommunen und Schilerkohorten
konzentriert (Versuch).

| Diese Initiativen kdnnen durch eine Mobilisierung und Koordinierung
von vorhandenen Lehrerressourcen durch den Entwurf eines die ganze Schule
umfassenden Lehrplans und berufliche Weiterbildung der Lehrer durchgefiihrt
werden (Versuch).

[ Diese umfassenden Bemiihungen fliihren zu einer allgemein besseren
Leistung und verbesserten Ergebnissen fiir leistungsschwache kulturelle und
sprachliche Gruppen (Ergebnis).

Interessant an diesem Ansatz ist, dass er das Problem nicht als ein
Padagogik- oder Lehrerdefizit identifiziert, sondern als eine Matrix von Fak-
toren, deren Wirkungen auf die Schriftkompetenzleistung empirisch aufgezeigt
werden kénnen. Zuerst schlieRt dieser Ansatz das einfache »die Lehrer sind
schuld«-Argument fir eine nicht erzielte Testergebnisverbesserung in An-
betracht der soziokulturellen und demografischen Bedingungen aus, die ja
auflerhalb der unmittelbaren Steuerung durch Schulen liegen. Sie setzt des-
halb die positiven oder negativen Wirkungen von Lehrplan und Unterricht im
Klassenzimmer als Schllisselvariable, aber nicht als einzige Variable beim
Aufrechnen von Leistungsgewinnen und -verlusten.

Der Ansatz verortet Handlungsmdglichkeiten nicht bei der Regierung
oder bei einem Testsystem mit hohen Anforderungen. Es ist eine Politik, die
auf der Annahme aufbaut, dass mit guten Ressourcen ausgestattete Lehrer
lokale Lehrplane entwickeln und in padagogische Handlungen umsetzen und
so die Qualitat und den Ertrag von Ergebnissen andern kénnen. Unsere
Auffassung ist, dass es nicht die steuernde Rolle der Regierung sein kann,
eine besondere Methode in der Uberzeugung durchzusetzen, dass diese
Methode Universalwirkungen hat. Wir fordern deshalb absichtlich ein pluralis-
tisches Lesemodell (die »vier Ressourcen« der Codierung zusammen mit
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semantischem, pragmatischem und kritischem Lesen; Freebody & Luke
1990), das fiir ein lokales lehrplanmafliges/padagogisches Gleichgewicht als
Antwort auf vorhandene Kapazitaten und besondere Bedirfnisse bestimmter
Schilergruppen steht. Wir delegierten auch die Auswahl von Materialien und
Methoden an Schulen und Lehrer. In diesem Sinne ist die Rolle von Regie-
rung und Politik, die Bedingungen am Ort fiir gesteigerte Lehrerprofessio-
nalitdt und Veradnderungskompetenz zu setzen: um institutionelle Mittel und
Anreize fir ortlichen und auf die Schulebene bezogenen Kompetenzausbau
und Planung zu schaffen, die auf Probleme reagieren kdnnen, die sich aus
Besonderheiten der Kommune und der 6rtlichen Schilerpopulation ergeben.

Die Ergebnisse der Einflihrung von Literate Futures sind komplex und
gemischt. Im Folgenden kommentieren wir die Muster von Testergebnissen
wahrend der Durchfiihrungszeit von 2001 bis 2005. Es ist wichtig zu bemer-
ken, dass wir im Gegensatz zu US-Politikern nicht annahmen, dass: (1)
Lehrplanansatz und Lehrmethode die von Politik beeinflussbaren unabhangi-
gen Hauptvariablen sind und (2) Testergebnistrends alles aussagen.

Betrachtet man die Komplexitat der Ursachen und Begleiterscheinun-
gen von Schriftkompetenzleistung und Versagen, so ware irrefiihrend, zu
behaupten, dass Literate Futures Leistungsverbesserungen in Schulen »ver-
ursacht« hatten. Jedoch ist die Kurve der Testwerte aus der Periode, die
der Einflhrung folgte, aufwarts verlaufen (MCEETYA 2005). (Diese Daten
werden jahrlich veréffentlicht im National Report on Schooling durch das
Ministerial Council on Education, Youth and Training [MCEETYA 2007]. Hier
angefiihrte Zahlen kénnen von http://www.mceetya.edu.au/mceetya/anr/
abgerufen werden).

Der Prozentsatz von Schulern der 3. Klasse, die den staatlichen
Vergleichsmalstab erreichten oder lbertrafen, nahm von 89 Prozent (2001)
auf 93,8 Prozent (2003) zu und erreichte einen Hochststand von 97,7 Prozent
(2005). Beim Schreiben nahm der Prozentsatz von Schilern der 3. Klasse,
die dem staatlichen VergleichsmaRstab entsprachen, von 85,4 Prozent (2001)
auf 88 Prozent (2003) und 93,7 Prozent (2004) zu. Auch unter Bertcksichti-
gung von Messfehlern zeigen diese Ergebnisse fir die Zeit wahrend und nach
der Implementierung deutlichen Nutzen beim friihen Lesen, als Schulen ganz-
heitliche Schulplane entwickelten und durchfiihrten. Die staatsweite Leistung
beim Schreiben war auf konsistent hohem Niveau mit kleineren Leistungs-
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unterschieden zwischen einheimischen und nicht-einheimischen Anfangern.
Bemerkenswert ist, dass sowohl im Lesen als auch beim Schreiben in der

3. Klasse der Prozentsatz von Ureinwohnern und Torres Straits Inselbewoh-
nern unter den Schilern, die dem Malstab entsprechen, zunahmen (von 71,6
Prozent 2001 auf 94,6 Prozent 2004) und die allgemeine Leistungsdifferenz
zwischen einheimischen und nicht-einheimischen Schiilern verminderte sich
betrachtlich von 11,4 Prozent auf 2,4 Prozent zwischen 2000 und 2004.

Doch Leistungsanderungen in den spateren Grundschuljahren waren
weniger offensichtlich. Vergleichbare Testleistungen in Lesen und Schrift in
der 5. Klasse verbesserten sich nicht signifikant. Obwohl sich die Testergeb-
nisse der Schiuler der 5. Klasse von 78,5 Prozent (2000) auf 83,4 Prozent
(2004) verbesserten, blieben diese Unterschiede innerhalb der Messfehler-
toleranz und zeigen keine bedeutende Verbesserung an. Die Testergebnisse
von Ureinwohnern und Torres Strait Inselbewohnern verbesserten sich von
54,4 Prozent auf 65 Prozent und die Leistungsliicke verringerte sich von 24,1
Prozent auf 18,4 Prozent. Staatsweite Tests fur die 7. Klasse wurden im Jahr
2002 eingefiihrt und zeigten feste Zugewinne beim Lesen von 2002 bis 2004
(von 92 Prozent auf 94,7 Prozent) und beim Schreiben (von 93 Prozent auf
97,3 Prozent), die Leistungsliicke von Ureinwohnern und Torres Strait Insel-
bewohnern verringerte sich jedoch nur geringfligig. Trotz der Berichte Uber
eine Krise in den Schriftkompetenzleistungen der Jungen lagen die Differen-
zen zwischen den Testleistungen der Jungen in den Klassen 3, 5 und 7 im
Vergleich zu den staatsweiten Leistungs- und Vergleichsnormen innerhalb der
Messfehlertoleranz.

Trotz dieser Ergebnisse bleibt das groRe Gerechtigkeitsproblem der
Leistungsdifferenz zwischen staatsweiten Durchschnittsleistungen und der
Leistung von Schiilern aus sozio6konomisch benachteiligten und einheimi-
schen Bevdlkerungsgruppen bestehen. In Bezug auf soziodkonomische Wir-
kungen lie} die Regierung von Queensland im Jahr 2007 ihre ersten internen
Studien Uber die Wirkungen des sozio6konomischen Hintergrunds auf Lese-
leistung durchfiihren. Regressionsanalysen zeigten, dass strikt ortlich bezoge-
ne soziobkonomische Benachteiligung etwa 20 Prozent des Testergebnis-
unterschieds in den Klassen 3, 5 und 7 erklart (Simons et al. 2007). Insge-
samt gilt Armut als der starkste Pradiktor fir Versagen im frihen Lesen und
bei der akademischen Leistung. Wahrend in Queensland 13 bis 15 Prozent
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der Leistungsdifferenz in der 5. Klasse durch den sozio6konomischen Status
der Familie erklart werden kdnnen, trifft dies in Singapur auf 18 Prozent der
Leistungsdifferenz in der 5. Klasse zu.

Die tagliche Situation in Gemeinschaften und Schulen von Ureinwoh-
nern und Torres Strait Inselbewohnern ist schwierig und gegenwartige Politik
tendiert dazu, nur reaktiv und nicht initiativ zu sein. Lee (2006) kommentiert
die Wirkungen von NCLB auf Leistungen von Minderheiten so, dass die einzi-
gen bedeutsamen und dauerhaften Leistungsgewinne nach NAEP fiir Minder-
heiten und soziobkonomisch benachteiligte Schiiler nur wahrend der grof3
angelegten Armutsbekampfungsprogramme der 1970er auftraten. Die Nach-
haltigkeit dieser Minderleistung im Bildungsbereich bei Urbevolkerungs-
gruppen kann nicht auf Bildungspolitik per se zurlickgefihrt werden, aber sie
reflektiert tiefer verwurzelte, tiefer greifende Formen von sozialer, 6konomi-
scher und kultureller Marginalisierung.

Moglichkeiten und Grenzen
einer Politik zur Schriftkompetenzerziehung

Das Schreiben und Lesen von Bildungspolitikentwirfen ist eine komplexe
Textlbung, ein Fall von spezialisierter Schriftkompetenz, daher das Wortspiel
von »Lesepolitik« (lbersetzt, Shannon & Edmonston 2005). Obwohl ihre
Autorenschaft oft vernebelt und verborgen wird, wird Politik von historischen
Akteuren geschrieben und gelesen, die in bestimmten Einfluss austibenden
politischen Okonomien und Kulturen arbeiten. Wir wie auch die Autoren von
NCLB sind solche Akteure. Aber die Interpretation, Auffassung und Umset-
zung durch Regierungen, Schulen, Lehrer und Gemeinden ist eine noch kom-
plexere und verzwicktere praktische Angelegenheit. Politiken haben wie alle
Texte lokale idiosynkratische Wirkungen. Das heif’t, ohne Riicksicht auf zen-
tralisierte Versuche von Regierung und Anderen, die Welt zu definieren und
zu formen, oder um Einfiihrung von Methoden und Ergebnisse zentral zu be-
stimmen, bedeutet Politik immer komplexe Vermittlungs- und Beeinflussungs-
bestrebungen in den historisch und kulturell strukturierten sozialen Feldern
Klassenzimmer, Schulen und institutionellen Systemen. Unsere Analysen hier
sind auch eine Lektion Uber das, was Politik bewirken will und was sie dann
tatsachlich bewirkt und wie sich das meist nicht zur Deckung bringen lasst.
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Allerdings ist die Angelegenheit viel komplexer, als sie auf den ersten
Blick erscheinen mag. Es ist nicht einfach der Fall, dass testbasierte Verant-
wortlichkeitspolitik versagt und lehrerbasierte professionelle Politik erfolgreich
ist. Die Fragen von sozialer Gleichheit und Gerechtigkeit in Schriftkompetenz-
erziehung, die sowohl NCLB als auch Literate Futures angeblich berticksich-
tigen wollen, haben eine lokale empirische und 6kologische Komplexitat, die
in vielen Politikdebatten Gbersehen wird. Unsere Sicht ist, dass es Literate
Futures gelang, Erfolge zu generieren, wo ihre Durchfihrung von Lehrern und
Schulleitern begriiRt wurde: im Anfangsunterricht der Grundschulen. Sie hat
geringere Wirkungen in den weiterflihrenden Schulen, wo es zwar vordergriin-
dige Akzeptanz gab, aber weniger konzentrierte professionelle Weiterbildung
fur Lehrer und weniger Ressourcen. Literate Futures zeigen die Moglichkeiten
einer Politik auf, die auf Lehrerprofessionalitat und Entwicklung eines 6rtlichen
Curriculums ausgerichtet ist - dies sind die Kernelemente erfolgreicher An-
satze in Finnland, Schweden und Ontario (Luke, Graham, Weir, Sanderson &
Voncina 2006).

Die Methoden aus Pisa (OECD 2005) bieten eine wirksame Methode,
den Wirkungsgrad aufzuklaren, zu dem der Einfluss von Gesellschaftsschicht
auf Leistung durch Anderungen in Politik und Unterrichtsmethoden aufrecht-
erhalten oder verandert wird. Diese Verfahren bieten bessere Mittel innerhalb
der Beschrankungen von standardisierten Testergebnisdaten an, um Verbes-
serungen zu verfolgen. Aber wahrend die Wahrheitsanspriche und beschrei-
benden Strukturen von NCLB Padagogen dazu verleiten wirden, Lehrer nach
ihrer Fahigkeit zur Ubernahme der »richtigen Methode« zu beurteilen, bean-
sprucht Literate Future im Gegensatz dazu, wichtige Fragen Uber die Ange-
messenheit von staatlichem Vorgehen und der begleitenden Mobilisierung von
Bildungs-, Sozial- und Wirtschaftspolitik zu stellen, um eine ganze Reihe von
Faktoren anzusprechen, die Bildungsleistung beeinflussen.

Aus diesen beiden sehr verschiedenen Politikschilderungen sind
Lehren zu ziehen. Die Wahrheitsanspriiche und beschreibenden Strukturen
von NCLB versuchen, sich auf den Bereich Lehrplan/Padagogik als eine
machtige abhangige Variable zu konzentrieren und gehen davon aus, dass
dieser Einfluss umfassende Wirkungen entfalten kann. Es trifft zu, dass Lehr-
plan und Klassenzimmerpadagogik Leistungsveranderungen bewirken kon-
nen, die bis zu 20 bis 30 Prozent ausmachen kénnen (z.B. Hattie 1999). Was
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NCLB allerdings falsch einschatzt, ist die optimale Art, diese Verbesserungen
in den komplexen industriellen Okologien von Schulsystemen, Schulen,
Lehrerzimmern und Klassenzimmern zu erreichen. Der Ansatz von Literate
Future will sich auf Lehrer und ihre professionellen Fahigkeiten konzentrieren
und betont den Bedarf an ortlich »ausgewogenen« Lehrplanprogrammen, die
auf den besonderen Bedarf verschiedener ortlicher Schiilergruppen zuge-
schnitten sind. Seine Wirkungen auf die Leistung in der 3. Klasse beweisen
die Wirksamkeit dieses Ansatzes.

Die Anspriiche von NCLB dagegen fiihren mit der Verwendung einer
engen Beweisbasis innerhalb systemischer Politikformung zu dokumentierten
Nebenwirkungen wie Einschrankungen des Lehrplans, zu vereinfachtem
Lehrerverhalten in der Methodenwahl und zur Verfalschung von Ergebnissen.
Das Vertrauen auf klassische Input/Output-Beschreibungen, wie sie verfiigbar
werden, wenn Ergebnisse aus standardisierten Testverfahren als Beweise
Ubernommen werden, grenzen die fir politische Formung und Aktion verfiig-
baren Domanen ein. Paris (2005) behauptet, dass »die meisten wissenschaft-
lichen Beweise uUber Lesemethoden und Leseentwicklung, speziell bezogen
auf elementare Lesefertigkeit, auf unzuldnglichen Theorien, Ma3staben und
Interpretationen« basieren (Ubersetzt, S.201).

Wir vertreten nicht die Auffassung, dass Systeme zur Erziehung
Jugendlicher unkontrolliert oder ganzlich autonom sein sollen. Schilderungen
von neuer Jugendidentitat und neuer Jugendkultur befreien keine Systeme
von ihren Bildungsverantwortungen. Jedoch die Wirksamkeit eines Bildungs-
systems zu beurteilen, bedeutet mehr, als nur zu messen und so die Qualitat
oder Leistung dieses Systems »erkennbar« zu machen. Im Gegenteil mus-
sen Bildungsforscher, Lehrer und Parteiideologen im Dialog klaren, was als
»Input« und »Output« dieser Systeme zahlt, sie missen praktische Alterna-
tiven entwickeln zu einfachen fundamentalistischen Antworten auf komplexe
Bildungs- und Sozialprobleme. Dies sind nicht Firmen oder Gesellschaften,
sondern komplexe Institutionen, die auf das soziale Wohl abgestellt sind.
Politikansatze wie Literate Future sind dazu vorgesehen, diesen Dialog so-
wohl auf Landesebene als auch an der kommunalen Schule zu ermdglichen,
nicht ihn auszuschlieRen. Unser Hauptziel sollte sein, komplexe Antworten
und zuverlassige Beweise zu Fragen zu finden, wie man eine andere Politik
fur neue und sich verandernde Zeiten machen kann, wie man zu einer syste-
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matischen Schulreform mit einem Fokus auf Lehrplanqualitat, Unterrichts-
und Lehrerqualitat ermutigen kann und wie man relevante soziale Probleme
wie kulturelle Marginalisierung und ortlich konzentrierte Armut in Kommunen
angehen kann. Diese Debatten miissen funktionieren, um die aktuellen
Herausforderungen fir jugendliche Schiiler und ihre Lehrer hervorzuheben,
damit sie mit neuen Herausforderungen, neuen Technologien, neuen Texten
und neuen Lebenswegen zurechtkommen (Alvermann 2001) und keinen
Ruckfall zu einfachen padagogischen Axiomen Uber Schriftkompetenz und
Jugendliche in der Vergangenheit gestatten, wie wissenschaftlich diese auch
scheinen mogen.

Solch ein Politikansatz erfordert einen vertrauensvollen Sprung in
einen neuen dialogischen Vertrag unter Bildungspolitikern, Lehrerausbildern,
Forschern, und Lehrern - einen, den die ideologisch gesattigte Medien- und
Politiklandschaft sowohl in den USA als auch Australien ausgeschlossen
haben. Dieser Schritt erfordert mehr, als nur Lehrer in ihre rechtmafige
Position wieder einzusetzen.

Die Herausforderungen fiir eine Bildungspolitik zur Schriftkompetenz-
erziehung Jugendlicher sind, neue Kombinationen padagogischer Handlungs-
weisen zu entwickeln, die am besten geeignet sind, die wachsende Zahl
der an Schule desinteressierten Jugendlichen zu erreichen. Ein Politikfokus
auf Lehrerprofessionalitéat, kommunale Schulautonomie und Handlungsver-
mogen beim Antworten auf die unterschiedlichen kulturellen, sprachlichen
und sozialen Merkmale von Lernenden bietet eine andere »Beschreibung«
des Problems der Schriftkompetenzerziehung und von menschlichen und
institutionellen Handlungsmoglichkeiten an. Aber dies ist wirklich eine unvoll-
endete Geschichte.
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SYMPOSIUM Frihe Literalitdt und Bildungschancen

im internationalen Vergleich. Literale Praktiken und Kompetenzen von
4- bis 8-jahrigen Kindern unterschiedlicher Herkunft im Kontext

von Familie, Vorschule und Grundschule.

Zu diesem Thema haben Forschende aus Deutschland, Kanada,
Luxemburg und der Schweiz am 15. Europaischen Lesekongress in
Berlin ein gemeinsames Symposium durchgefiihrt. Die vorgestellten
Forschungsarbeiten untersuchen den Erwerb friiher literaler Kompe-
tenzen von 4- bis 8-jahrigen Kindern in Alltagssituationen inner- und
aulerhalb von Bildungsinstitutionen. Die Projekte nahern sich dem
Gegenstand der frihen Literalitat ber ahnliche methodische Zugange,
nehmen aber unterschiedliche, sich ergdnzende Felder in den Blick:

»Lernwelten - Literacies: Bedingungen und Prozesse des friihen
Schriftspracherwerbs im Kontext von Familie und Kindergarten.«
Dieter Isler und Sibylle Kinzli, PH Zirich.

»Was Erzieher/innen in deutschen Kindertagesstadten Gber friihen
Schriftspracherwerb wissen.« Hans-Werner Huneke, PH Freiburg.
»Umgang mit Heterogenitat und Forderung von Literalitat im
Elementar- und Primarbereich im europaischen Vergleich (HeLiE).«
Argyro Panagiotopoulou und Kerstin Graf, Univ. Koblenz-Landau.
»Literacy-Erfahrungen von Vorschulkindern mit Migrationshintergrund
in einer mehrsprachigen Klasse in Luxemburg.« Nadine Christmann,
Univ. Koblenz-Landau und Patrick Sunnen, Univ. Luxemburg.

Ziel des Symposiums war es, eine gemeinsame Plattform flr qualitative
Forschung zu friher Literalitat in sozialen und institutionellen Kontexten anzu-
regen und die Kontakte zwischen Forschenden in diesem Feld zu intensivie-
ren. Die nachfolgenden Beitrage kénnen in diesem Sinn als Bausteine eines
im deutschsprachigen Raum sich etablierenden Diskurses gelesen werden.
Hinweis: Forschende, die in diesem Feld arbeiten und an einem Austausch
interessiert sind, sind gebeten, mit dieter.isler@phzh.ch Kontakt aufzunehmen.



Lernwelten - Literacies
Forderung konzeptioneller Literalitat im Kindergarten
Dieter Isler / Sibylle Kiinzli

1 Ausgangslage
Bildungspolitischer Kontext

Die PISA-Studie hat flir das Schweizer Bildungssystem groRe sozial bedingte
Leistungsunterschiede in den Lesekompetenzen am Ende der obligatorischen
Schulzeit aufgedeckt (Bundesamt fiir Statistik, 2002 und 2004). Kinder brin-
gen jedoch bereits beim Eintritt in die 1. Klasse einen in Abhangigkeit von
sprachlicher und sozialer Herkunft unterschiedlichen Entwicklungsstand im
Lesen und im Wortschatz mit (Moser u.a. 2005), was hauptsachlich als Ergeb-
nis der familidren Sozialisation und des Lernens im Kindergarten' zu inter-
pretieren ist. In den weiteren Schuljahren kénnen diese Ungleichheiten nach
sozialer und sprachlicher Herkunft sowie Geschlecht nicht abgebaut werden.
Im Gegenteil zeigt sich, dass die Bedeutung der unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen und familiaren Ressourcen der Kinder fiir den Lernerfolg
mit den Schuljahren zunimmt (Moser u.a. 2003). Diese Befunde stimmen mit
den Ergebnissen der PISA- und IGLU-Studien in Deutschland Uberein
(Schwippert u.a. 2003).

Die wirksame Sprach- und Leseférderung von Kindern aus sozial
benachteiligten Familien hat in der Bildungspolitik der Schweiz inzwischen
eine hohe Prioritat. Von besonderer Bedeutung sind die verschiedenen
Projekte zur Einflhrung einer neuen Schuleingangsstufe: In altersgemischten
Klassen mit flexibler Verweildauer sollen 4- bis 8-jahrige Kinder in Zukunft

1 In der Schweiz bildet der zweijahrige Kindergarten
die erste Stufe des 0Offentlichen Schulsystems, er ist strukturell
dem Bildungs-, nicht dem Sozialwesen zugehorig.
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friher und individueller eingeschult werden. Heute werden in verschiedenen
Kantonen solche Grund- bzw. Basisstufen-Modelle erprobt. Wenn sie sich
bewahren, sollen sehr bald schon alle Kinder im Alter von vier Jahren ins
offentliche Bildungssystem eintreten. Mit dieser neuen Situation ist auch die
Deutschdidaktik herausgefordert: Es gilt, fiir die Altersgruppe der 4- bis
6-jahrigen Schilerinnen und Schiler und fur die besonderen Bedingungen
von altersheterogenen Klassen neue fachdidaktische Curricula, Unterrichts-
konzepte und Beurteilungsinstrumente zu entwickeln. Der Schriftspracherwerb
ruckt damit in einen veranderten institutionellen Kontext: Die Alphabetisie-
rung findet nicht mehr zu Beginn der ersten Klasse statt, sondern im Verlauf
der neuen Schuleingangsstufe, und der Erwerb von Vorlauferfahigkeiten
des Lesens und Schreibens wird zum zentralen Gegenstand einer neuen
Grundstufen-Deutschdidaktik.

In diesem Zusammenhang steht das vorgestellte Projekt: Es soll
dazu beitragen, Bedingungen und Prozesse des friihen schriftsprachlichen
Lernens 4- bis 6-jahriger Kinder unterschiedlicher Herkunft genauer zu ver-
stehen und empirische Grundlagen fiir eine Deutschdidaktik der Schulein-
gangsstufe zu erarbeiten.

Literalitét und Bildungsungleichheit

Um die literalen Sozialisations- und Bildungsprozesse in Familie und Schule
beschreiben und verstehen zu kdnnen, sind interdisziplinare Ansatze not-
wendig, welche neben sprachwissenschaftlichen, lernpsychologischen und
didaktischen vermehrt auch soziologische Zugange miteinbeziehen (s. Kaesler
2005). Das Phanomen der ungleichen Entwicklung von Bildungschancen
beschaftigt die Bildungssoziologie schon seit einigen Jahrzehnten (Bourdieu
et al. 1971). So haben Bourdieu und Passeron darauf hingewiesen, dass das
sprachliche Kapital eine wesentliche Bedeutung fiir den Schulerfolg und die
Bildungslaufbahn generell, aber auch auf die ungleichen Bedingungen des
Erwerbs der Schulsprache hat. Sie raumen der Sprache die zentrale Stellung
in der Reproduktion von Bildungsungleichheit ein.

Im sprachdidaktischen Diskurs ist unbestritten, dass auf3erschulische
- und insbesondere familiare - Praktiken fur die Entwicklung komplexer
literaler Kompetenzen und Motivationen eine zentrale Rolle spielen (Hurrel-
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mann 1993, 2004). Zwischen den literalen Praktiken in den Familien bestehen
je nach sozialer Herkunft erhebliche Unterschiede bezuglich Haufigkeit,
Funktion, Medienzugang, Reflexionen usw. (Heath 1983, Purcell-Gates 1996).
Diese Differenzen flihren dazu, dass die schulischen Lernerfahrungen von
Schdler/innen aus sozial benachteiligten Familien haufig vollig von ihren
sprachlichen, literalen und medialen Alltagserfahrungen isoliert sind (Pieper
u.a. 2004, Bachmann u.a. 2004). Diese Kinder und Jugendlichen kénnen beim
schulischen Lernen nicht auf ihren auRerschulischen Ressourcen aufbauen.
Ob sie im Deutschunterricht Lernangebote erhalten, die ihnen den Erwerb
grundlegender und komplexer literaler Kompetenzen ermdglichen wirden, ist
u.W. weitgehend ungeklart. Es gibt aber verschiedene Hinweise auf mogliche
Problembereiche: Isler (1995) beschreibt Praktiken des Deutschunterrichts
und Uberzeugungen von Lehrpersonen als mégliche Quellen herkunftsspezifi-
scher Diskriminierung. Schaffner u.a. (2004) vermuten, dass im Unterricht bis-
her wenig Strategiewissen vermittelt wird. Wieler (1997) weist darauf hin, dass
in der Schule vorwiegend monologische Lernsituationen angeboten werden,
und Panagiotopoulou (2003) zeigt anhand von Unterrichtsbeobachtungen,
dass schriftkulturelle Praktiken im Unterricht nicht immer sachgerecht und
sinnstiftend eingesetzt werden. Unter solchen Bedingungen haben Kinder aus
sozial benachteiligten Familien schlechte Chancen, die fiir Schulerfolg not-
wendigen, im Unterricht aber kaum systematisch vermittelten literalen Prak-
tiken und Kompetenzen zu erwerben.

Friihe Literalitat

Schriftspracherwerb wird haufig mit dem Aufbau der Fahigkeit gleichgesetzt,
gesprochene Sprache als Schrift zu kodieren und Schrift als gesprochene
Sprache zu rekodieren. Buchstabenkenntnis, Lautanalyse und Buchstaben-
Lautzuordnung sind zentrale Lernbereiche moderner Lehrgadnge zum Lesen-
und Schreibenlernen, und zur Entwicklung dieser Fahigkeiten liegen aktuelle
Modelle vor (Scheerer-Neumann 2003, Thomé 2003). AuRerdem ist bekannt,
dass Vorlauferfahigkeiten - und insbesondere phonologische Bewusstheit -
den Erwerb solcher basaler Lese- und Schreibfahigkeiten mafRgeblich unter-
stltzen (Schneider u.a. 1999, Ehri 2002). Mindliche und schriftliche Sprache
unterscheiden sich aber nicht nur medial, sondern auch konzeptionell, und
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Schriftspracherwerb ist in diesem Sinn auch als Erwerb einer anderen Sprache
mit spezifischen Strukturmerkmalen und Funktionen zu verstehen (Briigel-
mann 1994, Feilke 2002). Auch wenn die Erforschung friiher konzeptioneller
Literalitat noch zu leisten ist (Becker 2005), gibt es theoretische Griinde und
empirische Belege dafiir, dass ihre Entwicklung im Vergleich mit medialen
Schriftfahigkeiten friher einsetzt (Patzold 2005), relativ unabhangig verlauft
(Whitehurst & Lonigan 2001), starker von der Qualitat vorschulischer Sprach-
und Schrifterfahrungen beeinflusst wird und Leseleistungen ab der 2./3. Klasse
zuverlassiger vorhersagt (Leseman & van Tuijl 2006). Damit stellt sich die
Frage nach den Vorlauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs neu: Es geht
um Grundlagen und friihe Entwicklungsprozesse medialer und konzeptioneller
Literalitat. Im Fachdiskurs werden Fahigkeiten wie Thematisierung von
Sprache, Abstraktion vom Kontext, Zugang zu Fiktionalitat, Vertrautheit mit
Interaktionen im Umgang mit Texten oder Verstandnis kommunikativer
Funktionen von Schriftlichkeit genannt, die als Vorlauferfahigkeiten konzep-
tioneller Schriftlichkeit verstanden werden kénnen (Briigelmann 1994, Valtin
1997, Scheerer-Neumann 2003, Wieler 2003, Andresen 2004). Diese Kom-
petenzen sind aber bisher noch wenig systematisch in theoretische Modelle,
praktische Unterrichtskonzepte, Diagnose- oder Forderinstrumente zum
Schriftspracherwerb integriert. Wir verstehen sie als Vorlauferfahigkeiten kon-
zeptioneller Schriftlichkeit und bezeichnen sie in Anlehnung an Feilke (2002)
als »Protoliteralitat«.

Die hier vorgestellte Studie méchte dazu beitragen, Bedingungen,
Praktiken, und Kompetenzen von Protoliteralitat systematisch zu beschreiben.
Theoretisch stlitzen wir uns auf linguistische, lernpsychologische und sozio-
logische Modelle, die sprachliches Handeln und Lernen im Sinne Wygotskis
(1986) als soziale und kulturelle Praxis verstehen (Bourdieu 1971, Halliday
1978, Bruner 2002, Feilke 2002, Groeben & Hurrelmann 2004). Literalitat
verstehen wir in dieser Tradition als semiotische (hier insbesondere: schrift-
sprachliche) Praxis von Subjekten unter spezifischen gesellschaftlichen
Bedingungen und auf der Grundlage ihrer spezifischen biografischen Erfah-
rungen. Zeichen (hier insbesondere: Sprache und Schrift) sind in diesem
Verstandnis kulturelle Werkzeuge, durch deren Gebrauch sowohl kognitive
Schemata auf- und ausgebaut als auch soziale Verstandigung und Positionie-
rungen ausgehandelt werden (Wygotski 1986, Holland 1995).
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2 Das Projekt Lernwelten - Literacies
Fragestellung und Design

Das Forschungsinteresse gilt lebensweltlichen Schrifterfahrungen von 5- bis
6-jahrigen Kindern in ihren Familien, in weiteren ausserschulischen Kontexten
und im Kindergarten. Durch die Beobachtungen, Beschreibungen und Ver-
gleiche von literalen Praktiken und Kompetenzen versuchen wir, subjektive
Bedeutungen von Literalitat zu rekonstruieren und auf dieser Grundlage ein
Modell der Férderung von Literalitat in Kindergarten- und Grundstufenklassen
zu entwickeln. Es geht also um das professionelle Handeln der Lehrpersonen
in heterogenen Klassen, nicht um die Veranderung familiarer Lernwelten. Die
Schule? muss die lebensweltlichen Bedingungen und Erfahrungen der Kinder
mit in den Blick nehmen, um schulische Lernprozesse sinnvoll auszugestalten.
Deshalb werden die familiaren und schulischen Kontexte sowohl einzeln als
auch in ihren Wechselwirkungen untersucht. Im Zentrum stehen dabei die
folgenden Forschungsfragen:

[ Welche literalen Praktiken und Kompetenzen sind in den familidren
Lernfeldern der Kinder zu beobachten? Welche subjektiven Bedeutungen
haben diese Praktiken fiir die Kinder und ihre Bezugspersonen? Von welchen
Bedingungen werden sie beeinflusst?

[ Welche literalen Praktiken und Kompetenzen sind im Kindergarten zu
beobachten? Welche subjektiven Bedeutungen haben diese Praktiken fiir die
Kinder und Lehrpersonen? Von welchen Bedingungen werden sie beeinflusst?
u Welche Wechselwirkungen bestehen zwischen den familiaren und
schulischen Lernfeldern? Wie wirken sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede
von Praktiken, Kompetenzen und Bedeutungen auf Lernprozesse im Kinder-
garten aus? Insbesondere interessiert, ob die schulischen Lernangebote im
Sinne einer reflexiven oder rationalen Padagogik (Bourdieu u.a. 1971) wich-
tige Lernerfahrungen ermoglichen, die ein Teil der Kinder in den eigenen
Familien nicht machen kénnen, und ob sie an vorhandene literale Praktiken
und Uberzeugungen in den Familien ankniipfen.

2 Wie eingangs erwahnt ist der Kindergarten in der
Schweiz Teil des &ffentlichen Schulsystems.
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Um Literalitat in Familien und Kindergarten zu beschreiben und zu
verstehen, sind methodische Zugange erforderlich, die literale Praxis in ihrer
Prozesshaftigkeit, Situiertheit und Genese erfassen kénnen. Wir haben des-
halb eine ethnografische Herangehensweise gewahlt. Die Untersuchungs-
einheit ist ein kleines Mikrosystem, das aus einer Kindergartenklasse und vier
Fokuskindern aus dieser Klasse besteht. Zu Vergleichszwecken werden
zusatzlich eine zweite Kindergartenklasse sowie zwei Kinder aus albanisch-
sprachigen Familien mit Migrationshintergrund untersucht. Die Daten in
den Familien und Kindergarten dieser Kinder werden von einem albanisch-
sprachigen Kollegen?® erhoben.

In sechs Familien und zwei Kindergarten werden je 3 bis 6 mehr-
stundige teilnehmende Beobachtungen realisiert und mittels Feldnotizen,
Audioprotokollen und Fotos dokumentiert. Zusatzlich werden mit den Eltern
und Kindergartenlehrpersonen Leitfadeninterviews und mit den Kindern video-
grafierte Lesestandserhebungen durchgefiihrt. Ausgewertet werden die
Transkripte und Protokolle nach der Methode der Grounded Theory (Strauss
u.a. 1996).* Ziel der Analyse ist es, durch fallimmanente und falliibergreifende
Vergleiche unterschiedliche Praktiken, Bedeutungen, Kompetenzen und
Bedingungen von Literalitat sichtbar zu machen und auf dieser Grundlage
datengeleitete und gegenstandsverankerte Theorieansatze zur literalen For-
derung im Kindergarten zu entwickeln.

3 Die Einkaufsliste - ein Beispiel literaler Praxis
im Kindergarten- und Familienalltag

In diesem Beitrag beschranken wir uns auf die Darstellung einer Unterrichts-
sequenz aus dem Fokus-Kindergarten. Auf der Grundlage des Beobachtungs-
protokolls werden zunachst verschiedene allgemeinere Merkmale eines lern-
fordernden Anfangsunterrichts skizziert und anschlieRend zwei Phanomene
dargestellt, die wir als protoliterale Kompetenzen konzeptionalisieren.

3 Naxhi Selimi, Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Volksschul-
amt des Kantons Zdrich.
4 Die Analyse der Daten aus den albanischsprachigen Familien

erfolgt in Zusammenarbeit mit Basil Schader, Professor fiir Deutsch
und Deutsch als Zweitsprache an der Padagogischen Hochschule Zirich.
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Der untersuchte Kindergarten liegt in einem sozial durchmischten
Wohnquartier einer mittelgroBen Stadt im Kanton Zirich. 9 Kinder besuchen
das erste, 12 Kinder das zweite Kindergartenjahr. 7 Kinder sprechen zuhause
eine andere Sprache als Deutsch. Die Klasse wird von zwei erfahrenen Leh-
rerinnen im Jobsharing® gefiihrt. Die Kinder besuchen den Kindergarten jeden
Vormittag von 8.20 bis 11.50 Uhr. Am Donnerstag bleiben die alteren Kinder
bis 14.00 Uhr im Kindergarten. Sie kochen und essen unter Anleitung einer
Lehrerin gemeinsam eine einfache Mahlzeit. Die dafiuir benétigten Zutaten
werden von den Kindern (bzw. ihren Eltern) im Turnus eingekauft und in den
Kindergarten mitgebracht. In der nachfolgend beschriebenen Unterrichts-
sequenz sitzt die Lehrerin mit zwei Madchen am Maltisch und unterstitzt sie
beim Verfassen ihrer Einkaufslisten fir die nachste Mahlzeit. Die Kinder zeich-
nen die bendtigten Zutaten auf vorbereitete Formulare, die bereits eine
Anrede, einige organisatorische Hinweise und einen kurzen Dank enthalten.

» Zuerst schreibt jedes Kind seinen Namen. Die Lehrerin (L) hilft mit den
Buchstaben, schreibt bei Bedarf einzelne Buchstaben vor. Sie kommentiert
auch, was die Kinder machen: »Ah, du nimsch da scho de chlii nl« (Aha, du
nimmest hier schon das kleine n!) Dann bespricht sie mit den Kindern, welche
Zutaten bendtigt werden, und die Madchen zeichnen diese Dinge auf ihre
Zettel: eine Tute Reis und einen Liter Milch. L. unterstitzt sie beim Zeichnen,
sie kommentiert auch: »Das isch aber en dicke Riissack. Da isch volll« (Das
ist aber eine dicke Reistlte, die ist voll!) Dann schreibt sie unter die beiden
Zeichnungen »>1 kg Milchreis< und »1 | Milch<. Als nachstes wird ein Vanille-
stengel bendtigt. L. fragt: »Vanillestéangel - weisch was das isch?« (Vanille-
stengel - weisst du, was das ist?) Das angesprochene Madchen nickt zuerst,
sagt aber nach einer Weile: »Nei, néd racht.« (Nein, nicht so recht.) L. erklart
es dem Madchen. Inzwischen hat ein drittes Kind, das der Gruppe bei der
Arbeit zugeschaut hat, in der Kochecke einen Vanillestengel geholt und legt
ihn vor das eine Madchen auf den Tisch, damit es ihn abzeichnen kann.

5 Mit Job-Sharing ist hier die Verteilung einer Vollzeitstelle
auf zwei Lehrpersonen gemeint. Es ist - im Unterschied zur Situation
in Betreuungsinstitutionen - immer nur eine Lehrerin im Kindergarten
anwesend.
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Das andre Madchen zeichnet ein Haufchen Zucker auf seinen Zettel, und L.
beschriftet wieder beide Zeichnungen. Dann geht L. weg und begrif3t einige
Kinder, die eben im Kindergarten angekommen sind. Die beiden Madchen
stecken ihre fertigen Einkaufszettel in ihre Postrohren.® (B1:18-28, erganzt
nach B2:33-67). «

In dieser Sequenz lassen sich zunachst verschiedene Merkmale feststellen,
die mit dem Erwerb medialer Schriftkompetenzen in Verbindung stehen:

Die Darstellung von Bedeutung als gesprochene Sprache, (analoge) Zeich-
nung und (arbitrare) Schrift, die Kenntnis, Produktion und Reproduktion einzel-
ner Buchstaben, die Unterscheidung von Grof3- und Kleinbuchstaben und
generell die Lenkung der Aufmerksamkeit auf formale Merkmale von Sprache
und Schrift. Auf einer zweiten Ebene lassen sich Merkmale identifizieren, die
mit der Ausgestaltung der Lehr-Lernprozesse durch die Lehrerin zusammen-
hangen: Die Sequenz beginnt mit einer Aufgabe, die den Kindern bereits ver-
traut ist (den eigenen Namen schreiben). Die Lehrerin lasst die Kinder selbst
schreiben und dient ihnen bei Bedarf als Modell, damit beide die Aufgabe
meistern konnen. Sie kommentiert die Arbeit der Kinder in einer Weise, die
Lernfortschritte bewusst macht und anerkennt. Sie strukturiert die Arbeit in
einzelne Schritte, die gemeinsam vorbereitet werden (Begriffsklarung). Sie
reagiert als Leserin auf die Texte der Kinder und fordert und bestatigt damit
deren kommunikatives Funktionieren. Durch Elaborieren (dicke Reistiite)
verweist sie auf den Prozess der subjektiven Sinnkonstruktion beim Lesen
und auf das Ausdruckspotenzial der Kinder beim Zeichnen und Schreiben.
Sie fordert die Kinder auf, ihre Kenntnisse zu reflektieren (»Vanillestengel -
weisst du, was das ist?«), respektiert ihre Selbsteinschatzung und ermdéglicht
es ihnen, ihr Lernen selbstverantwortlich zu steuern. Und sie lasst zu, dass
die Kinder einander beim Arbeiten zuschauen und sich gegenseitig unter-
stiitzen. Damit realisiert sie im Kontext einer kurzen, sehr einfach struktu-
rierten Lernsituation eine ganze Reihe zentraler lernférdernder MaRnahmen

6 Hier handelt es sich um Papprohren, die mit zwei
Deckeln verschlossen und mittels einer Kordel umgehangt
werden kdénnen. Jedes Kind hat eine solche Réhre persénlich
gestaltet und transportiert darin die Schriftstiicke, die zwischen
dem Kindergarten und der Familie ausgetauscht werden.
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wie Ressourcenorientierung, Strukturierung, Aktivierung, Modelllernen, adap-
tive Unterstitzung, Lernreflexion, Sprachhandlungsorientierung und kooperati-
ves Lernen.

Die bisher skizzierten Merkmale sind wichtig flr das (literale) Lernen
der Kinder, stehen aber nicht im Fokus dieses Beitrags. Im Folgenden kon-
zentrieren wir uns auf die Darstellung von zwei Phanomenen, die im Hin-
blick auf protoliteralen Kompetenzen und deren Erwerb im Kontext sozialer
Praxis von Interesse sind: (schrift-)sprachliche Herstellung kontextexterner
Referenzen und Vertrautheit mit literalen Formaten.

Das Verfassen der Einkaufslisten fiir das nachste gemeinsame
Mittagessen bietet als Schreibsituation ein besonderes Potenzial im Hinblick
auf das Verstandnis schriftsprachlicher Kommunikation: Die Adressat/innen
sind beim Textschreiben zeitlich und raumlich distant, die Kinder mussen sich
hier und jetzt Gberlegen, was ihre Eltern spater zuhause aus der Lektlre
erfahren sollen, und diese Information vollstandig und verstandlich zu Papier
bringen. Das gelingt ihnen mit Hilfe der Lehrerin, die wichtige Kontextinfor-
mationen im Formulartext vorgibt und die mediale Umsetzung als Schrift
soweit als notig Gbernimmt. Indem die Kinder ihre Einkaufslisten in ihre Post-
rohren stecken und vom Kindergarten nach Hause tragen, beférdern sie die
Briefe eigenhandig vom einen Kontext in den andern, und die Postréhren die-
nen ihnen dabei als gegenstandliche Werkzeuge der Dekontextualisierung.
Zuhause haben die Kinder gute Chancen, ihren Eltern oder Bezugspersonen
beim Lesen zuzuschauen, erklarend oder ergédnzend an der Sinnkonstruktion
teilzuhaben und zu erleben, wie die Texte, die sie im Kindergarten verfasst
haben, zuhause Wirkung entfalten. Damit bietet dieses Setting den Kindern
vielfaltige Moglichkeiten, sich gedanklich und schreibend auf distante Objekte,
Handlungen und Personen zu beziehen und einen schriftichen Kommuni-
kationsprozess in allen Schritten sowie aus verschiedenen Perspektiven
mitzuerleben. Die Bedeutung dieser Sequenz fiir das literale Lernen lasst
sich auch theoretisch gut untermauern: Das Schreiben der Einkaufsliste ist
monologisch, verbal (zumindest: zeichengestitzt), kontextunabhangig/explizit
und reflektiert und erfullt damit eine ganze Reihe von prototypischen Merk-
malen konzeptioneller Schriftlichkeit (Feilke 2002, S.6f).

Ein zweites bedeutsames Potenzial dieses Settings liegt in der Mus-
terhaftigkeit literaler Handlungssituationen: Die 12 alteren Kinder kochen
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jeden Donnerstag eine gemeinsame Mabhlzeit, und es mussen jede Woche
Einkaufslisten geschrieben werden, sodass die Kinder mit dieser Aufgabe
sehr vertraut werden. Das zeigt sich einerseits in der ruhigen Sicherheit, mit
der die beiden Madchen ihre Listen ausfiillen und selbststandig einpacken,
und andererseits in der Aufmerksamkeit und Unterstiitzung des zuschauen-
den Kindes. Im Rahmen solcher sich wiederholender Interaktionen haben die
Kinder die Mdglichkeit, ihr (literales) Handeln zu erweitern: Wenn sie verste-
hen, worum es geht, welche Rollen zur Verfiigung stehen, welche Verhaltens-
weisen erwartet werden, welche Kompetenzen daflir nétig sind, und wie sie
Unterstltzung erhalten, dann gewinnen sie die Sicherheit, Fragen zu stellen
und Neues zu versuchen. Wir verstehen solche musterhaften Situationen

im Umgang mit schriftsprachlichen Artefakten in Anlehnung an Bruner (2002)
als Formate literalen Handelns. Nach Bruner sind Formate »routinemafig
wiederholte Interaktionsmuster«, die u.a. dazu dienen, »die kommunikativen
Absichten eines Kindes in eine kulturelle Matrix einzubinden« und »einen
Kontext zu liefern fir die Interpretation dessen, was hier und jetzt gesagt
wird« (Bruner 2002, S.114ff). Gerade weil Formate so stark gesellschaftlich
gepragt sind, durften sie bei der Reproduktion von Bildungsungleichheit eine
wichtige Rolle spielen. Darum darf Vertrautheit mit den literalen Formaten
der Schule nicht vorausgesetzt, sondern muss sorgfaltig beobachtet und wirk-
sam gefordert werden.

Die hier dargestellten Phdnomene - sprachliche Herstellung kontextexterner
Referenzen und Vertrautheit mit literalen Formaten - lassen sich in zahlrei-
chen anderen Sequenzen aus dem Kindergarten- und Familienalltag beob-
achten und sind unserer Meinung nach geeignete, weil empirisch evidente,
theoretisch anschlussfahige und fir die Unterrichtspraxis ergiebige Beispiele
protoliteraler Kompetenzen. In weiteren Analysen unseres Datenmaterials soll
nun untersucht werden, inwiefern solche Vorlauferfahigkeiten konzeptioneller
Schriftlichkeit durch unterschiedliche familiare und schulische Erwerbsbedin-
gungen und Praktiken beeinflusst werden, und wie der Unterricht im Kinder-
garten der Heterogenitat von Schrifterfahrungen und -kompetenzen Rechnung
tragt. Ziel ist es, zu einer Konzeption von Sprachférderung auf der Grundstufe
beizutragen, die es allen Kindern ermdglicht, tragfahige in sozialer Praxis ver-
wurzelte literale Kompetenzen aufzubauen.
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Schriftkultur und friiher Schrifterwerb

in Bildungs- und Erziehungsplanen der Bundeslander
und in der Ausbildung von Fachkraften

fiur Kindertageseinrichtungen'

Hans-Werner Huneke

»Es ist nicht Aufgabe von Erzieherinnen, die Kinder das Alphabet zu lehren«
(Bildungsprogramm fiir Saarlandische Kindergarten 2006, S.61).

»Das Abdréngen von Schreiben und Lesen in den schulischen Bildungskanon
befriedigt die Neugierde der meisten Kinder nicht. Das Fundament zum Schreiben-
und Lesenlernen legt der Kindergarten« (Grundséatze elementarer Bildung in
Einrichtungen der Kindertagesbetreuung im Land Brandenburg 2004, S.18).

1 Fragestellung

Das Sozialgesetzbuch VI, das die Kinder- und Jugendhilfe regelt, weist den
Tageseinrichtungen des Elementarbereichs einen Férderauftrag zu, der die
Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern umfasst (SGB VIl §22). Aus
fachdidaktischer Perspektive ist von diesen drei Aufgaben besonders der
Bildungsauftrag von Interesse. Dieser Aspekt findet bereits seit einiger Zeit in
der Offentlichkeit verstarkte Beachtung; erfolgreiche Publikationen wie etwa
Donata Elschenbroichs Buch (iber das Weltwissen der Siebenjahrigen aus
dem Jahr 2001 belegen dies. Die Jugendministerkonferenz und die Kultus-
ministerkonferenz haben mit ihren Beschlissen vom 13./14.5.2004 und vom
3./4.6.2004 einen Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung in
Kindertageseinrichtungen geschaffen und gezeigt, dass sich auch die Politik
mit der Thematik befasst. Die Bundeslander haben inzwischen Bildungs- und
Erziehungsplane vorgelegt, die diesen Rahmen konkretisieren.

1 Aus Platzgriinden sind die im Text genannten
Tabellen 1 bis 3 hier nicht wiedergegeben. Sie wurden
unter http://home.ph-freiburg.de/hunekefr/div/kita.html abgelegt.
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Auch an anderer Stelle ist Bewegung in die Diskussion um die Ele-
mentarerziehung gekommen, bei der Ausbildung von Erzieherinnen und
Erziehern an den Fachschulen flir Sozialpadagogik. So hat sich die Kultus-
ministerkonferenz mit Beschluss vom 28.1.2000 auf eine Rahmenverein-
barung zur Ausbildung und Priifung von Erziehern/Erzieherinnen geeinigt, die
das Lernfeldkonzept gegenliber der friiheren Fachorientierung zum zentralen
didaktischen Bezugspunkt der Ausbildung macht. Seit einigen Jahren gibt
es aulRerdem eine Diskussion um die Akademisierung der Ausbildung, unter-
stutzt z.B. von der Robert-Bosch-Stiftung mit einem Programm zur Professio-
nalisierung von Fachkraften in Kindertageseinrichtungen, die zur Einrichtung
mehrerer einschlagiger Studiengange gefihrt hat.

Aus sprachdidaktischer Sicht stellt sich angesichts dieser Verande-
rungen u.a. die Frage, in welcher Weise der friihe Zugang von Kindern zur
Schriftkultur und die Grundlagen, Voraussetzungen und ersten Lernschritte
zum Schriftspracherwerb bertcksichtigt werden. Denn es darf auch internatio-
nal als Konsens gelten, dass die Kinder in den Jahren vor dem Beginn des
schulischen Unterrichts im Lesen und Schreiben bereits wesentliche Lern-
erfahrungen machen (Gillen & Hall 2007). Hier spielen die familiare Umge-
bung (Cairney 2007) und andere soziokulturelle Faktoren (Razfar & Gutiérrez
2007) eine wichtige Rolle, was zur sozial ungleichen Verteilung von Chancen
schon am Beginn von Bildungsprozessen beitragen kann (vgl. die Beitrage in
Sasse & Valtin 2006, S.14-167). Zur Forderung von benachteiligten Kindern
kénnen die Kindertageseinrichtungen aber einen effektiven Beitrag leisten,
wenn sie angemessene Bedingungen schaffen (Dickinson & Sprague 2003).

Zu den Faktoren, die diese Bedingungen beeinflussen, gehdren
sicherlich an zentraler Stelle die steuernde Wirkung der o.g. Bildungs- und
Erziehungsplane, aber auch die Inhalte der Ausbildung und in der Konse-
quenz das Wissen und die Kompetenzen der Fachkrafte. Diesen beiden
Faktoren soll im vorliegenden Beitrag nachgegangen werden: Bertcksichtigen
die Bildungs- und Erziehungsplane der Lander fiir Kindertageseinrichtungen
frihe Erfahrungen mit Schriftkultur und friihe bzw. vorbereitende Komponen-
ten des Schriftspracherwerbs in angemessener Weise? Dazu sind die Plane
einer vergleichenden Lektire zu unterziehen.

Werden in der Ausbildung von Fachkraften fir die Elementarerzie-
hung friihe Erfahrungen mit Schriftkultur und friihe bzw. vorbereitende Kom-
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ponenten des Schriftspracherwerbs in angemessener Weise bericksichtigt?
Dazu sollen die Curricula der Bundeslander fir die Fachschulen flr Sozial-
padagogik, an denen diese Ausbildung ganz Giberwiegend stattfindet, eben-
falls einer vergleichenden Lektlre unterzogen werden. Um Kriterien fur diese
Lektlren zu gewinnen, sind zunachst die frihen Komponenten der Teilhabe
an Schriftkultur und des Schriftspracherwerbs zu identifizieren.

2 Welche friihen Komponenten des Schrifterwerbs
und der Teilhabe an Schriftkultur
lassen sich aus fachdidaktischer Sicht identifizieren?

Die neueren Forschungen und didaktischen Ansatze (vgl. z.B. Balhorn & Brii-
gelmann 1995, Valtin 2000, Scheerer-Neumann 2003) sehen den Schrift-
spracherwerb als zentral fur die Weiterentwicklung sprachlicher und kognitiver
Prozesse an und betonen die individuellen Wege der Kinder bei der Schrift-
aneignung. Dabei spielen zwei Komponenten eine wichtige Rolle:

Einerseits: Schriftaneignung bedeutet die Teilhabe an Schriftkultur
und ist insofern ein Prozess der Enkulturation, der in einen bestimmten sozia-
len Rahmen eingebettet ist. Die Chance zu entsprechenden Erfahrungen wird
nicht unwesentlich vom soziokulturellen Milieu bestimmt. Barton (1994), Bar-
ton & Hamilton (1998) und Barton, Hamilton & Ivanovic (2000) untersuchen
in diesem Zusammenhang unterschiedliche literacy practices, die fiir verschie-
dene Domaénen, lokale und soziale Lebenszusammenhange charakteristisch
sind. Sie weisen darauf hin, dass Schriftgebrauch stets historisch und sozial
situiert ist und dass Akte der Interaktion, bei denen die Menschen Schrift
nutzen (literacy events), stets an spezifische Wissensbestande, Werte und
Einstellungen gebunden sind. Sie sind als Teil eines Habitus zu verstehen.
Dieser Rahmen bestimmt, welches Bild sich das Kind von der Funktionalitat
der Schrift aneignet. Auch die deutsche Forschung vor allem zur Lesesoziali-
sation hebt solche Faktoren hervor, insbesondere den zentralen Stellenwert
der Herkunftsfamilie als Vermittlerin von frihen Schrifterfahrungen, daneben
aber auch den Einfluss von Schule, Gleichaltrigengruppe und Geschlecht
(Hurrelmann 2002). Lesesozialisation beginnt oft im Kleinkindalter mit dem
Vorlesen. Forschungsergebnisse gerade zur zentralen Bedeutung des Vor-
lesens beschreiben Vorlesehaufigkeit sowie Art und Ausmal begleitender
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Gesprache als schichtabhangig (vgl. Bruner 2002, Wieler 1997). Diese Kom-
ponente der Schriftaneignung wird im Folgenden als elementare literale Praxis
bezeichnet.

Andererseits: Die Auseinandersetzung mit Schrift erfordert individuel-
le metasprachliche Fahigkeiten und sprachanalytisches Vorgehen und férdert
diese zugleich (vgl. Andresen 1985, 2002, 2005). Vorschulkinder machen
sich die sprachlichen Ausdrucksmittel, die sie erworben haben, zunehmend
auch von der konkreten Verwendungssituation abgeldst verfligbar (Dekontex-
tualisierung; fruchtbare Gelegenheiten sind z.B. das kindliche Phantasiespiel,
Sprachspiele und die Sprachverwendung in Liedern, Abzahlversen usw.).
Sprachliches Material kann dann als solches Gegenstand ihrer Aufmerksam-
keit werden. In der konkreten Begegnung mit der Schrift stellen die Kinder
individuelle Hypothesen Uber deren Strukturprinzipien auf, differenzieren sie
aus und eignen sie sich so an. Diese Komponente der Schriftaneignung wird
im Folgenden als metasprachliches Verhalten bezeichnet.

Zur Darstellung des Zusammenhangs zwischen den beiden skizzier-
ten Komponenten des Schrifterwerbs? soll ein Modell von Whitehurst &
Lonigan (1998, 2003) adaptiert und fir den vorliegenden Zweck modifiziert
werden, das die Ergebnisse einer grofieren Zahl empirischer Arbeiten aus
dem angelsachsischen Sprachraum und einer eigenen Langzeitstudie der
Autoren zusammenfuhrt (vgl. Abb.1).

Das Modell l1asst sich entsprechend der Zeitachse von links nach
rechts, unter didaktischer Fragestellung aber auch in entgegengesetzter Rich-
tung lesen. Es unterscheidet dann zunachst zwei Aspekte der Schriftkompe-
tenz, das Lesen und Schreiben als Dekodier- und Enkodierfertigkeit einerseits
und das Lesen und Schreiben als (rezeptives) Textverstehen und als (produk-
tive) Textkompetenz andererseits. Auch wenn diese beiden Aspekte in den
konkreten Leseprozessen aufeinander bezogen und miteinander verknipft

2 Der Abgrenzung von metasprachlichem Verhalten und
elementarer literaler Praxis korrespondieren das Begriffspaar Literalitat
(Schreiben »im Hinblick auf den Buchstaben als Bestandteil des
Alphabets«) und Literaritat (Schreiben »im Hinblick auf den Text als
Text zwischen Texten«), das Mechthil (1999, S.33 und S.33-41)
vorschlagt, und die Gegeniiberstellung von medialer und der
konzeptioneller Schriftlichkeit, wie sie Peter Koch und Wulf Oester-
reicher (1990) mit Bezug auf Ludwig Séll untersuchen.
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Einflussfaktoren auf die elementare literale Praxis und auf das
metasprachliche Verhalten (vgl. Whitehurst/Lonigan 1998, 858)

Soziokulturelles und ethnisches Umfeld (Einstellungen und Gewohnheiten)
in Bezug auf Schriftlichkeit/Konstruktion von Geschlechterrollen/peers/
KiTa und Schule mit ihren padagogischen und didaktischen Konzeptionen

Y Y

Familiares Umfeld Elementare literale
—— ~—+Vorlesegesprache Praxis, Fahigkeit
* Beobachtung von und —> | zur Teilhabe an
Erfahrung mit schrift- konzeptionell schrift-
licher Kommunikation licher Kommunikation
L
,%
Sprach- Dekontextu- Metasprachliches
erwerb alisierung, Verhalten, sprach-
> —  Sprach- —>»  analytische
thematisie- Vorlauferfertigkeiten
rung’ zum Schrifterwerb

Y

Lesen/ Lesen/
Schreiben Schreiben
als Deko- als Text-
dier- und verstehen
Enkodier- und Text-
fertigkeit? kompetenz®

Kleinkindalter —— > Kindergartenalter

1 angestoRen durch Phantasiespiel, Sprachspiele,
Begegnung mit anderen Sprachen, Schriftbegegnung

2 medialer Aspekt von Schriftlichkeit

3 konzeptioneller Aspekt von Schriftlichkeit

> Schulalter

Abb.1:

Elementare literale Praxis
und metasprachliches
Verhalten

sind, sind sie analytisch zu trennen - es gibt ja, wie unter anderem auch IGLU
und PISA (vgl. Bos u.a. 2003; Baumert u.a. 2001) gezeigt haben, beispiels-
weise durchaus Kinder und Jugendliche, die Texte zwar dekodieren (im »tech-
nischen« Sinne lesen) kdnnen, aber nicht zu einem adaquaten Textverstehen
gelangen. Die Dekodierfertigkeit ist eine notwendige, aber noch keine hinrei-

chende Bedingung fir erfolgreiches Textverstehen.
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Das Modell unterscheidet zwischen zwei getrennten Faktorengrup-
pen, die diese beiden Aspekte der Schriftkompetenz bedingen, den inside-out
skills und den outside-in skills. Das Begriffspaar entspricht der Unterscheidung
von metasprachlichem Verhalten und elementarer literaler Praxis. Die inside-
out skills zielen auf Fertigkeiten zur sprachlichen Analyse, wie sie fir das
Lesen und Schreiben als Umgehen mit Buchstaben bendétigt werden. Sie las-
sen sich dem metasprachlichen Verhalten zuordnen. Metasprachliches Ver-
halten resultiert ja daraus, dass die Kinder die Sprache selbst (und nicht nur
die auersprachlichen Zwecke der Sprachverwendung) zum Gegenstand ihrer
Aufmerksamkeit machen. Dies impliziert einen dekontextualisierten Sprach-
gebrauch. Als starke AnstoRe dazu gelten, wie oben erwahnt, das Phanta-
sie-spiel (Andresen 2002, 2004 und die Beitrage in Ziegler, Singer & Bishop-
Josef 2005), die Begegnung mit anderen Sprachen (Reich u.a. 2002, S.32,
Reich 2002), Sprachspiele (Whitehead 1999, S.16-26) und die Schriftbegeg-
nung (Andresen 1985). Metasprachliches Verhalten basiert auf der im friih-
kindlichen Spracherwerb erworbenen Sprachkompetenz und bedeutet eine
Fortflhrung des Spracherwerbs. Bezogen auf das Deutsche ist hier fur die
Vorschulzeit vor allem die phonologische Bewusstheit zu nennen, deren
Auspragung bei Vorschulkindern als guter Pradiktor fur den Erfolg im spate-
ren Schrifterwerb gilt (Marx 1992) und deren auch isoliertes Training z.T. von
psychologischer Seite vorgeschlagen wird (Schneider, Roth & Kiispert 1999).
Allerdings wird in der Sprachwissenschaft und in der Sprachdidaktik darauf
hingewiesen, dass unter dem Begriff der phonologischen Bewusstheit teil-
weise unterschiedliche Phanomene in unzulassiger Weise zusammengefasst
werden (vgl. Schmid-Barkow 1999, 2003 und Birk & Haffner 2005): Das
Segmentieren von Einzelwdrtern ist eine grammatische und keine phonologi-
sche Operation, es kann also nicht unter der Kategorie der phonologischen
Bewusstheit gefasst werden, wie dies manchmal geschieht. Und auf der pho-
nologischen Ebene ist zwischen der suprasegmentalen Ebene von Silbe,
Onset und Reim (phonologische Bewusstheit im weiteren Sinne bzw. phonolo-
gische Bewusstheit 1, dem Vorschulkind vor der Begegnung mit Schrift und
Buchstaben bereits zuganglich) und der segmentalen Ebene des einzelnen
Phonems (phonologische Bewusstheit im engeren Sinne bzw. phonologische
Bewusstheit 2, dem Kind erst in der Auseinandersetzung mit der Buchstaben-
schrift zuganglich) zu unterscheiden.
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Die outside-in skills lassen sich der elementaren literalen Praxis zu-
ordnen. Sie resultieren aus Erfahrungen im funktionalen Umgang mit Ge-
schriebenem, wie sie Kinder etwa beim schon angesprochenen Vorlesen
(Wieler 1997) und bei Beobachtungen zur Schriftverwendung in ihrer Umge-
bung machen. Solche Erfahrungen lassen das Kind bedeutsame Inhalte bei
der Begegnung mit Geschriebenem erwarten, sie befahigen es zur sachge-
mafRen Handhabung von Druckmedien u.a. Elementare literale Praxis erleben
Kinder, wie oben skizziert, vielfach vor allem in der Familie; hier wirken sich
soziokulturelle Unterschiede deshalb besonders stark auf die Ausgangschan-
cen fir einen erfolgreichen Zugang zur Schriftlichkeit aus (Brito & Brooks-
Gunn 2001).

Ein zentraler Hinweis von Whitehurst & Lonigan ist, dass die beiden
genannten Komponenten der Schriftkompetenz in zwei voneinander weitge-
hend unabhangige Erwerbsfolgen einzuordnen sind. Daflr sprechen die
Belege aus einer Vielzahl von empirischen Arbeiten, die ausgewertet werden.
Es ergeben sich dann zwei getrennte Faktorenketten. Eine fiihrt vom friihkind-
lichen Spracherwerb Uber das metasprachliche Verhalten zum Lesen- und
Schreibenkdnnen im medialen Sinn, die andere von der meist schon in der
Familie erfahrenen elementaren literalen Praxis zum Lesen- und Schreiben-
kénnen im konzeptionellen Sinn. Eine Verknipfung ist zwar in den ersten
Jahren noch vorhanden, insbesondere insoweit, als sich das dialogische
Bilderbuchbetrachten und Vorlesen nachweislich sehr positiv auf den Wort-
schatzerwerb als einer Komponente des Spracherwerbs auswirkt (Hargrave &
Sénéchal 2000). Wahrend der Kindergartenzeit wird diese Verknipfung aber
immer schwacher. Elementare literale Praxis, die in die Kompetenz zu kon-
zeptioneller Schriftlichkeit und Teilhabe an Schriftkultur miindet, leistet dann
also einen immer geringeren Beitrag zur Férderung des metasprachlichen
Verhaltens. Und metasprachliches Verhalten, das in die Kompetenz zu media-
ler Schriftlichkeit miindet, leistet keinen klar erkennbaren Beitrag zur literalen
Praxis und zur Teilhabe an Schriftkultur. Eine Férderung der elementaren
literalen Praxis, zu der es in den angelsachsischen Landern eine besonders
reiche und fruchtbare Tradition gibt (vgl. z.B. Whitehead 1999 und 2004,
Ulich 2003), ist allein also ebenso wenig ausreichend wie z.B. ein isoliertes
Training der so genannte phonologischen Bewusstheit (vgl. Purcell-Gates
2001).
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Als Fazit ergibt sich,

[ dass die (auch kompensatorische) Férderung der frilhen Komponen-
ten des Schrifterwerbs bereits Aufgabe der Kindertagesstatten ist und sich am
aktuellen, individuellen Erwerbsstand der Kinder orientieren sollte (also z.B.
nicht nur wegen des bloR administrativen Datums »Einschulungstermin« an
der Grenze zur Buchstabenschrift unterbrochen werden sollte),

u dass Kinder sowohl Erfahrungen mit elementarer literaler Praxis als
auch mit metasprachlichem Verhalten machen kbnnen missen und umfas-
send in beiden Bereichen zu férdern sind

[ und dass bei der Férderung des metasprachlichen Verhaltens bzw.
der phonologischen Bewusstheit zu unterscheiden ist zwischen Komponenten,
die den Kindern bereits vor der Schriftbegegnung zuganglich sind, und sol-
chen, die sie sich erst als Ergebnis der Untersuchung der Buchstabenschrift
erschlieffen kénnen.

An diesen Aspekten kann sich eine Durchsicht der Bildungsplane und
der Curricula fir die Ausbildung der Erzieherinnen und Erzieher orientieren.
Es ist dann fiir den Bereich des metasprachlichen Verhaltens danach zu fra-
gen, ob die Bildungsplane eine Foérderung des dekontextualisierten Sprach-
gebrauchs, der phonologischen Bewusstheit 1 und ggf. der phonologischen
Bewusstheit 2 (im Zusammenhang mit einem ersten Untersuchen der Buch-
stabenschrift) vorsehen. Fir den Bereich der elementaren literalen Praxis ist
danach zu fragen, ob das Sammeln und Verarbeiten von Erfahrungen bei der
Begegnung mit Schrift inkl. ihrer pragmatischen Funktionen sowie die friihe
Teilhabe an Schriftkultur inkl. ihrer asthetischen Aspekte (z.B. intensives
Vorlesen) ermoglicht werden. Fir die Ausbildung der Fachkrafte von Kinder-
tageseinrichtungen ist zu prifen, ob diese Inhalte in den Curricula angemes-
sen berucksichtigt werden.

3 Bildungs- und Erziehungplane

Der Gemeinsame Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung in Kindertages-
einrichtungen weist den Einrichtungen einen eigenstandigen Bildungsauftrag
zu. Als Vereinbarung Uber Bildungsziele soll er Transparenz erméglichen,

als Orientierungshilfe fiir Fachkrafte, Eltern und Lehrkrafte dienen und die
Grundlagen fir eine individuelle Férderung der Kinder verbessern. Dabei sol-
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len aber keine »Qualifikationsniveaus [normiert werden], die das Kind zu
einem bestimmten Zeitpunkt zu erreichen hat«.

Die Konkretisierung des Rahmens erfolgt in den 16 Bundeslandern.
Dort wurden Bildungsplane fiir den Elementarbereich teilweise bereits vorge-
legt, teilweise befinden sie sich in der Erprobung. Die verstarkte Gewichtung
des Bildungsauftrages im Elementarbereich driickt sich auch darin aus, dass
die Federflihrung bei der Erstellung der Bildungsplane tberwiegend nicht
mehr bei den Sozialministerien, sondern bei den Kultusministerien liegt oder
dass kooperiert wird (zwolf von 16 Bundeslandern). Auch auf die Gestaltung
des Ubergangs zur Grundschule wird nachdriicklich hingewiesen.

Struktur, Genese und Verbindlichkeit der einzelnen Bildungsplane
sind durchaus unterschiedlich. Das Spektrum reicht von einem umfangrei-
chen, fachlich differenzierten und Analogien zu einem Grundschulcurriculum
aufweisenden Text wie dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan
(Erstellung: Bayerisches Staatsinstitut fir Frihpadagogik) bis zur Bildungs-
vereinbarung NRW, einer knappen und offenen Verabredung zwischen den
Tragerverbanden tber Rahmeninhalte frihkindlicher Bildung. Auch die kind-
lichen Lebensphasen, auf die sich die Plane beziehen, werden unterschiedlich
gewahlt. Teils ist dies die Zeit zwischen dem Eintritt in eine Kindertages-
einrichtung nach dem Erreichen des dritten Lebensjahres bis zur Einschu-
lung, teils werden auch die Zeitspanne bis zum dritten Lebensjahr und die
Grundschulzeit einbezogen (z.B. im Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder
von 0 bis 10 Jahren in Hessen und im Thiringer Bildungsplan fiir Kinder
bis 10 Jahre).

Zu den typischen Inhalten der Bildungsplane gehdrt eine Beschrei-
bung von Charakteristika der kindlichen Entwicklungs- und Erwerbsverlaufe.
Sie benennen dabei wichtige Gegenstands- bzw. Kompetenzbereiche (meist
als »Bildungsbereiche« bezeichnet) und strukturieren sie, z.B. in »personale,
»soziale« und »sachliche« Kompetenzen. Die Bildungsplane sind, wie dies
schon der gemeinsame Rahmen vorgibt, kindorientiert aufgebaut. Darunter
wird verstanden, dass Prozesse der Selbstbildung eine zentrale Rolle spielen,
dass der Bildungserwerb jedoch ko-konstruktiv geschieht. Entsprechend
finden sich - soweit die Texte Uiber eine blofke Rahmenvereinbarung hinaus-
gehen und etwas umfangreicher sind - Hilfen zur strukturierten bereichs-
spezifischen Beobachtung der einzelnen Kinder, Hinweise zur passgenauen
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Forderung und Umsetzungsbeispiele sowie Hinweise zum Arrangement einer
anregenden und das Lernen begunstigenden Umgebung. Einen vergleichen-
den Blick auf Zugange zur Schriftkultur in Bildungsplanen fir den Elementar-
bereich haben bereits Sasse (2005) und Jampert u.a. (2005) geworfen. Auf-
grund der lebhaften Entwicklung in diesem Bereich scheint es gerechtfertigt,
diesen Blick heute noch einmal zu wiederholen: Welche Lernerfahrungen,
Ziele und Kompetenzen zu diesen Komponenten sehen die Bildungsplane fir
die Phase der Elementarbildung vor? Entsprechen sie einer fachdidakti-
schen Sicht? Die Durchsicht der Bildungsplane (vgl. Tab.1, http://home.ph-
freiburg.de/hunekefr/div/kita.html) ergibt zunachst, dass friihe Lernerfahrungen
mit Schriftlichkeit und/oder Schriftvorbereitung in allen Bundeslandern vorge-
sehen sind, wenn dieser Aspekt auch deutlich unterschiedlichen Stellenwert
hat. Hinweise zur elementaren literalen Praxis (Schriftbegegnung, Schriftkul-
tur) finden sich in allen Bildungsplanen, Hinweise zum metasprachlichen Ver-
halten bieten elf der 16 Lander, wobei nur in einem Text (TH) alle seine vier
unterschiedenen Komponenten erwahnt werden (Dekontextualisierung, pho-
nologische Bewusstheit 1, Schrift untersuchen, phonologische Bewusstheit 2).

Einige weitere Beobachtungen:

n Der Schrifterwerb wird weitgehend der Schule zugewiesen, die Kin-
dertageseinrichtung hat ganz Uberwiegend nur propadeutische Funktion. Hier
gibt es jedoch eine erhebliche Spannweite der Positionen, wie die beiden
Eingangszitate aus dem Saarland und aus Brandenburg belegen. Da der
Einschulungstermin meist noch ein administrativ gesetzter Termin ist, der sich
nicht am tatsachlichen bereichsspezifischen Erwerbs- und Aneignungsstand
der Kinder orientiert, liegt hier ein vielleicht nicht erkannter Widerspruch zum
kindorientierten Ansatz; man denkt - entgegen der ausgewiesenen eigenen
Intention - institutionenorientiert.

[ Die phonologische Bewusstheit 2 soll in funf Bundeslandern ohne
Untersuchung der Buchstabenschrift geschehen (BE, HE, MV, RP, SH). Dies
ist aus fachdidaktischer Sicht nicht sinnvoll. Geradezu als Kunstfehler muss
die einseitige Orientierung an »Wahrnehmungsdifferenzierung« und Training
der Schreibmotorik im Plan aus MV gelten; hier bleibt véllig unbertcksichtigt,
dass die Schriftspracherwerbsforschung den Schriftspracherwerb bereits seit
langerem als kognitiven Prozess modelliert.
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[ In etlichen Texten findet sich ein unangemessen enger oder nur vage
(z.B. mit dem Hinweis auf die angebliche Unibersetzbarkeit des englischen
literacy) umrissener Begriff von Schriftlichkeit. So wird 6fters vor allem oder
ausschlieBlich der Aspekt der medialen Schriftlichkeit gesehen. Dies begtin-
stigt eine einseitige Forderung, die nur das metasprachliche Verhalten in den
Mittelpunkt stellt.

[ Kompetenzen oder Kdénnensbeschreibungen werden nur in vier
Pléanen angeboten (HH, HE, MV, TH). Uberwiegend werden solche Angaben
vermieden, Sachsen schliel3t sie sogar explizit aus: »Es werden im Bildungs-
plan bewusst keine Kompetenzkataloge formuliert, die die Kinder bis zu einem
bestimmten Alter erreicht haben mussen - zum Beispiel um eingeschult wer-
den zu kénnen.« (S.14).

u Die Texte der Bildungsplane enthalten teilweise fachlich stark ver-
einfachende oder sogar bedenkliche Darstellungen. So begegnet bei der
Erwahnung der Phonem-Graphem-Korrespondenz ofters mehr oder weniger
deutlich die Auffassung, Schrift bestehe in der unmittelbaren graphischen
Wiedergabe der »horbaren« Laute (Belege: »Bedeutung« von Buchstaben, NI
S.21; »Einzellaute heraushéren«, »Schriftbilder sind Symbole fiir gesprochene
Worter«, MV S.31; Forderung der »Fahigkeit, Laute differenziert wahrzuneh-
men«, SL S.61; »Laute und Lautverbindungen differenziert héren und bilden,
HH S.45; Gelegenheit, »zu erfahren und zu entdecken, dass Sprache aus ein-
zelnen Lauten besteht, die man voneinander unterscheiden kann«, RP S.42).
Die Texte vermeiden im untersuchten Gegenstandsbereich weitgehend die
Verwendung von Fachsprache. Auch die Auswahl der angefiihrten Fach-
literatur tendiert meist deutlich zu Praxisratgebern. Man strebt offenbar
»Allgemeinverstandlichkeit« an und nimmt dafiir in manchen Fallen auch ein
geringeres Mal} an Prazision und Klarheit in Kauf. Offenbar gehen etliche
Texte davon aus, dass die Adressatinnen und Adressaten - in erster Linie die
padagogischen Fachkrafte in den Einrichtungen - nicht in vollem Umfang als
Fachleute mit eigenstandiger Expertise anzusprechen seien. Dies erscheint
problematisch.

Welche Schlussfolgerungen und Vorschlage lassen sich aus diesen Beobach-
tungen ableiten? Dazu kann eine inhaltliche, eine institutionelle und eine

curriculare Ebene unterscheiden werden:
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Inhaltliche Ebene: Die Forderung beider Komponenten, der elementa-
ren literalen Praxis und des metasprachlichen Verhaltens, sollte noch konse-
quenter in den Bildungsplanen aller Lander vorgesehen werden. Insbesondere
erscheinen isolierte Maflnahmen zur Férderung der phonologischen Bewusst-
heit 2 nicht sinnvoll.

Institutionelle Ebene: Die oft noch vorgenommene relativ scharfe Ab-
grenzung von Vorlauferfertigkeiten (Férderung in der Kindertageseinrichtung)
und eigentlichem Erwerb der Alphabetschrift (Férderung in der Grundschule)
orientiert sich an institutionellen Gesichtspunkten, nicht an der kindlichen
Entwicklung. Hier sind die Ansatze vielversprechend, die institutionenuber-
greifend denken.

Curriculare Ebene: Die vorliegenden Bildungsplane sind Gberwiegend
»inputorientiert« strukturiert, nicht »outputorientiert«: Sie empfehlen padago-
gische und methodische Grundsatze und benennen férderwiirdige Inhalte zu
den einzelnen Bildungsbereichen, die angezielten Kompetenzen der Kinder
werden aber weitgehend nicht identifiziert. Wenn der Kompetenzansatz, der
gegenwartig in den Fachdidaktiken diskutiert wird, tragfahig ist, ware aber zu
fordern, dass Kompetenzen ausgewiesen werden - naturlich nicht als Grund-
lage fiir Selektionsentscheidungen bezglich einzelner Kinder, dies ware
sachfremd, sondern als Grundlage fiir eine gescharfte individuelle Beobach-
tung und adaquate Forderung von Kindern und auch als Beitrag zur Quali-
tatsentwicklung der Bildungsarbeit in den Kindertageseinrichtungen.®

3 Es ist allerdings zu fragen, ob mancherorts nicht
(unausgewiesen) doch Kompetenzen erwartet werden, vor allem
im Bereich der phonologischen Bewusstheit, die ja z.T. durch
Screenings erhoben und mit speziellen Trainings geférdert wird.
Ubrigens haben offenbar auch viele Lehrkréfte der Grundschule
klare Kompetenzerwartungen an die einzuschulenden Kinder.
Jager & Riebel (2006) stellten dies in einer Delphi-Studie fest, der
die Befragung von 169 (erste Teiluntersuchung) bzw. 110 (zweite
Teiluntersuchung) Lehrkraften aus der Region Landau/Pfalz zu-
grunde lagen. Es wurden folgende Kompetenzen mit Bezug zum
Schrifterwerb genannt und auf einer sechsstufigen Skala (0 = keine
Bedeutung, 5 = sehr bedeutend) gewichtet: Silben klatschen kén-
nen 3,29; Reime héren und bilden kénnen 3,53; Lese- und Schreib-
richtung kennen 3,65; Vornamen erkennen und schreiben kénnen
3,78; Laute héren und unterscheiden kénnen 4,15 (Mittelwerte).

101



Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass auch im Elementarbereich
wesentliche Fragestellungen fir die Fachdidaktik liegen. Die Fachdidaktik soll-
te sich diesen Aufgaben starker widmen; bei aller Sympathie flr interdiszipli-
nares Denken ist nicht zu erwarten, dass sie von anderen Disziplinen, etwa
der Psychologie oder der allgemeinen Erziehungswissenschaft, quasi neben-
bei miterledigt werden kdonnen.

Hieraus ergibt sich auch, dass fachdidaktische Inhalte Gegenstand der
Aus- und Fortbildung von padagogischen Fachkraften im Elementarbereich
sein sollten. Im vorliegenden Fall gehéren dazu etwa Kenntnisse zu Mundlich-
keit und Schriftlichkeit, Kenntnisse Giber das Schriftsystem, Kenntnisse und
Beobachtungsfahigkeit zu friihen Komponenten des Schriftspracherwerbs,
Kenntnisse zur Mediensozialisation, zur literarischen Sozialisation und zur
Kinderliteratur. Solche Qualifikationen ermdglichen den Fachkraften ein erhoh-
tes Mal an Autonomie im Beruf und auch verstarkte Souveranitat im Umgang
mit Bildungsplanen, wie sie ihnen in den einzelnen Bundeslandern begegnen.

4 Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern

Es gibt in Deutschland fast flinf Millionen Kinder im Alter zwischen 0 und 6.
Viele von ihnen besuchen Kindertageseinrichtungen. Sie werden von etwa
346.000 Personen betreut, von denen 275.000 ausgebildete und staatlich
anerkannte Erzieherinnen oder Erzieher sind. Die Kindertageseinrichtungen
sind damit der groRte Arbeitsmarkt fiir diese Berufsgruppe.# Ihre Ausbildung
findet im Rahmen des beruflichen Schulwesens an iber 360 Fachschulen
statt, an denen jahrlich ca. 12.000 bis 15.000 Schulerinnen und Schiiler ler-
nen. Sie werden zu Erzieherinnen und Erziehern fur unterschiedliche Arbeits-
felder ausgebildet, nicht nur fir den Elementarbereich. Die Ausbildung um-
fasst mindestens 2.400 Stunden im schulischen und 1.200 Stunden im prakti-
schen Anteil. Zu den Eingangsvoraussetzungen gehdrt neben dem mittleren
Schulabschluss eine einschlagige berufliche Vorbildung. Mit dem Abschluss

4 Insgesamt ausgebildete Erzieherinnen: 640.000; davon
erwerbstatig: 400.000; davon im Bereich Bildung und Sozialwesen:
357.000; davon in Kindertagesstéatten: 275.000, also 43% von allen.
Die Erzieherinnen sind die zweitgroRte padagogische Berufsgruppe
nach den Lehrkraften. (vgl. Rauschenbach 2006).
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kann bei Vorliegen bestimmter Voraussetzungen meist auch eine Hochschul-
zugangsberechtigung erworben werden.

Die Ausbildungspraxis wird teilweise kritisch eingeschéatzt (Schmidt
2005). So sei ihr Status zwischen beruflicher Erstausbildung (Sekundarstufe
II) und Weiterbildung (tertiarer Bereich) unklar, die Gruppe der ausbildenden
Lehrkrafte an den Fachschulen sei inhomogen (z.T. Praktiker, Sozialpada-
gogen mit Lehramtsausbildung, Honorarkrafte mit unterschiedlichen Ausbil-
dungen) und es sei teilweise ein niedriges inhaltliches Niveau zu beklagen
(Aufsplitterung in Facher, Provinzialisierung, Abgrenzung (statt Verknlpfung)
von Theorie und Praxis, geringe Kenntnisse in den Bereichen Behinderung,
Migration, Literacy, Grundbildung, Schulpddagogik und Fachdidaktik).

Welche Ausbildungsinhalte sollten die Curricula aus der Sicht einer
spateren Tatigkeit in Kindertageseinrichtungen und der Aufgabe, Kinder dabei
auch auf ihrem Weg zur Schriftkultur angemessen férdern zu kdnnen, enthal-
ten? Fur den Bereich der elementaren literalen Praxis sind hier grundlegende
Konzepte aus den Bereichen Miindlichkeit, Schriftlichkeit und Mediensoziali-
sation zu nennen, weiter sollten die angehenden Fachkrafte Elemente von
Schriftkultur in der Umgebung der Kinder identifizieren und die Formen und
Wege der kindlichen Aneignung beobachten und férdern kénnen, sie sollten
Kinderliteratur und andere Kindermedien kennen und ihr didaktisches Poten-
tial beurteilen und nutzen kénnen. Fur den Bereich des metasprachlichen
Verhaltens sollten den Erzieherinnen und Erziehern Strukturmerkmale gespro
chener und geschriebener Sprache bekannt sein, sie sollten Prozesse der
frihen Formen kindlicher Schriftaneignung (Dekontextualisierung, Sprachthe-
matisierung) kennen, beobachten und férdern kdnnen und in der Lage sein,
lernférderliche Tatigkeiten und strukturierte Forderkonzepte zum metasprach-
lichen Verhalten im Blick auf spezifische Adressatengruppen zu beurteilen.

Die Curricula lassen den einzelnen Ausbildungseinrichtungen als
Rahmenvorgaben erhebliche Spielraume; sie sind auRerdem bundeslandspe-
zifisch (vgl. die Ubersicht in Tab. 2, http://home.ph-freiburg.de/hunekefr/div/
kita.html). Es kdnnte deshalb nur durch eine aufwendige empirische Unter-
suchung erhoben werden, in welchem Umfang die genannten Ausbildungs-
inhalte tatsachlich angeboten werden. Eine erste quantitative Abschatzung
erlauben aber die Hinweise zur Verteilung der Unterrichtsvolumina, die man-
che der Curricula enthalten. Die folgende Ubersicht nennt die Anzahl der
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Unterrichtsstunden von insgesamt jeweils 2.400 Stunden, die nach diesen
Hinweisen typischerweise auf die Bereiche elementare literale Praxis und
metasprachliches Verhalten entfallen kénnen:

BY 36 ELP+MV HE 135 ELP RP 36 ELP+MV
BW 30 ELP+MV HH 360 ELP+MV | SL 75 ELP+MV
BE ? MV ? ST wenig ELP
BB ? NS 48 ELP SN 15 ELP

HB 80 ELP NRW  ? SH 120 MV

TH 35 ELP+MV

Mégliche Verteilung von Unterrichtsvolumina in der Erzieherausbildung an Fachschulen, Stunden
von insgesamt 2400; ELP: elementare literale Praxis; MV: metasprachliches Verhalten; ?:
Abschéatzung nicht méglich.

Das Gewicht, das Schriftkultur und friher Schrifterwerb in der Ausbildung von

Fachkraften hat, variiert nach dieser Abschatzung in den Bundeslandern stark.

Dies gilt auch fir die Berlicksichtigung der beiden Teilbereiche elementare

literale Praxis und metasprachliches Verhalten. Teilweise ist das Gewicht als

sehr gering zu bewerten. Dieser Befund deutet darauf hin, dass bei der

Erstellung der Curricula ein zuverlassiger Bezug auf entsprechende fachdid-

aktische Grundlagen nicht vorgenommen wurde oder nicht moéglich war.
Einen groben Eindruck von der inhaltlichen Ausrichtung der Unter-

richtsinhalte erlaubt die Fachliteratur, die in einigen der Curricula genannt

wird. Wahrend die Fachliteratur zu Bildungsbereichen wie Musik, Kunst und

Naturwissenschaften z.B. die kulturelle Praxis, Kreativitat und die Selbstbil-

dung durch Neugier thematisiert, werden zum Gegenstandsbereich Schriftkul-

tur und friher Schrifterwerb fast ausschlieRlich Titel zu Lernschwierigkeiten,

ihrer Diagnose, Pravention und Therapie genannt,® und zwar bezeichnender-

weise haufig unter Verwendung dieser der Medizin entlehnten Metaphorik.

5 Im vorlaufigen Lehrplan von Baden-Wirttemberg werden

z.B. genannt: Breuer & Weuffen, Lernschwierigkeiten am Schulanfang;

Differenzierungsproben; Kiispert & Schneider, Wirzburger Trainings-

programm; Tenta, Schrift- und Zeichenforscher; Tophinke, Sprachférderung;

weitere Titel zur Sprachférderung, zur Sprachstandsdiagnostik und zur

Schulfahigkeit. Auch in einem Standardwerk wie dem Handbuch Padagogik
der friihen Kindheit (Fried & Roux) tUiberwiegt diese Tendenz.

104



Hier deutet sich an, dass oft ein Defizitkonzept aus der Psychologie des
Spracherwerbs und seiner Stérungen (gegenuiber der Alternative eines Kom-
petenzkonzepts aus der Fachdidaktik) zugrunde gelegt wird.

Gegenwartig werden an einer wachsenden Zahl von Hochschulen
Bachelor-Studiengange angeboten, die eine akademische Ausbildung fiir den
Bereich der Elementarpadagogik ermdglichen (vgl. Krieg & Schneider-Voll-
mann 2005, Weltzien 2005, Hebenstreit-Muller 2005, Hocke 2005, Thole
2006). Auch hier ergibt sich ein vergleichbares Bild. In einem von 15 vergli-
chenen Studiengangen (vgl. Tab. 3, http://home.ph-freiburg.de/hunekefr/div/
kita.html) werden die Bereiche elementare literale Praxis und metasprach-
liches Verhalten gar nicht bertcksichtigt, in sechs Studiengange sind dafir nur
bis zu sechs von 180 ECTS-Leistungspunkten vorgesehen, in einem Studien-
gang mehr Punkte, in zweien ist ein Fachstudium Deutsch eingeschlossen. In
den Studieninhalten mehrerer Studiengange wird das o.g. Defizit-Konzept
deutlich erkennbar.

Als Ergebnis lasst sich festhalten, dass in den Ausbildungsgangen fir
Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen das Gewicht von Inhalten zu Schrift-
kultur und Schrifterwerb stark variiert und z.T. sehr gering ist. Sprache und
Schrift werden nur teilweise unter dem Bildungsaspekt gesehen, oft starker
unter der medizinisch-psychologischen Perspektive der »Pravention« von
Entwicklungsrisiken. Eine sprach- und medienwissenschaftliche Fundierung ist
z.T. nicht gegeben und wird nicht gesucht. Schriftlichkeit erscheint als indivi-
duelle Leistung, nicht als kulturelle Hervorbringung. Die fachdidaktische Sicht
auf die (schrift)sprachspezifischen Erwerbsprozesse wird oft nicht einbezogen.

5 Fazit

In den Bildungs- und Erziehungsplanen der Bundeslander fir den Elementar-
bereich ebenso wie in den Ausbildungsgangen fiir Fachkrafte variieren die
Umfange und die Inhalte zum Bereich Schriftkultur und friiher Schrifterwerb
stark, teilweise ist die Beriicksichtigung nur marginal. Dies deutet darauf hin,
dass Uneinigkeit bezliglich der Relevanz dieser Gegenstandsbereiche
besteht. Die Sprachdidaktik mit ihrer sprach- und medienwissenschaftlichen
Fundierung als zustéandige Fachdidaktik wird kaum als Orientierungsrahmen
genutzt. Eine Erklarung hierfir mag man darin suchen, dass die Elementar-
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padagogik traditionell ein Aufgabenfeld von Sozialpadagogen ist, zu dem der
Bildungsauftrag und damit die Notwendigkeit der Einbeziehung der Didaktiken
der einzelnen Bildungsbereiche erst kurzlich hinzugekommen ist, sie liegt aber
sicherlich auch darin, dass die Fachdidaktiken den vorschulischen Bereich
bisher noch zu wenig in den Blick genommen haben. Hier sollten beide Seiten
starker kooperieren und voneinander profitieren, auch um den Kindern den
Ubergang aus der Tageseinrichtung in die Schule zu erleichtern. In den unter-
schiedlichen Perspektiven (Sozialpadagogik in der Kindertageseinrichtung,
Fachdidaktik in der Schule) diirfte eine strukturelle Hiirde beim Ubergang lie-
gen. Gegenwartig scheint die Fachdidaktik ein Defizit in der Elementarpada-
gogik zu sein, der Elementarbereich ein Defizit in der Fachdidaktik.

Im Zusammenhang mit Schriftkultur und Schrifterwerb ist im Elemen-
tarbereich weithin auch eine eher einseitige medizinisch-psychologische
Orientierung zu beobachten. Auf diesem Feld werden vor allem Entwicklungs-
risiken und Defizite beflirchtet, z.B. spater auftretende LRS. Seltener ist in den
Bereichen Sprache und Schriftlichkeit von kultureller Praxis, Entfaltung von
Kreativitat und Stimulierung des eigenaktiven Erwerbs die Rede - anders als
z.B. in den Bildungsbereichen Musik und Kunst. Hier kdnnte man analog die
Sorge um Diagnose, Pravention und Therapie von Amusikalitat oder Kreativi-
tatsdefiziten erwarten, was aber nicht vorzufinden ist.

Die Wende von der Fach- zur Lernfeldorientierung in der Erziehe-
rinnenausbildung hat hier bislang keine wesentlichen Veranderungen bewirkt.
Diese Wende allein férdert noch keine Neuorientierung hin zu einer starkeren
Berlicksichtigung des Bildungsauftrags der Kindertageseinrichtungen, wenn
sie sich darauf beschrankt, die gewohnten, bisherigen Tatigkeiten im Beruf
zur Grundlage der Curriculumsgestaltung zu machen. Sie misste eine Neu-
bestimmung der notwendigen beruflichen Kompetenzen einschlie3en.
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Umgang mit Heterogenitat und Forderung

von Literalitat im Elementar- und Primarbereich
im europaischen Vergleich

Argyro Panagiotopoulou / Kerstin Graf

1 Einfuihrung

In diesem Beitrag wird ein ethnographisch angelegtes Feldforschungsprojekt
dargestellt, das den Anspruch erhebt, Fragen zum Umgang mit der zuneh-
menden migrationsbedingten Heterogenitat sowie zu den Literalitatserfahrun-
gen und Foérdermdglichkeiten sozial- und bildungsbenachteiligter Vorschul-
und Grundschulkinder aus Migrantenfamilien im Kontext unterschiedlicher
europaischer Bildungssysteme nachzugehen. In einem ersten Schritt wird die
Konzeption des Projektes, das den Namen »HeLiE« (»Heterogenitat und
Literalitat im Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich im europaischen
Vergleich«) tragt und unter der Leitung von Argyro Panagiotopoulou seit etwa
einem Jahr in Deutschland, Finnland und Luxemburg durchgeflhrt wird, vor-
gestellt (2). Daran anschliefend werden Ausschnitte aus Beobachtungs-
protokollen und erste Interpretationen aus einer Teilstudie des Projekts pra-
sentiert, die Kerstin Graf seit Marz 2006 in Rheinland-Pfalz durchfihrt (3).
AbschlieRend wird ein Ausblick auf die Fortsetzung der hier vorgestellten
Teilstudie gegeben und der mogliche Ertrag institutions- und landeribergrei-
fender ethnographischer Bildungsforschung kurz referiert (4).

2 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen im Projekt HeLiE'
Wie Ergebnisse aus qualitativen und quantitativen Studien, unter anderem der
international vergleichenden Leistungsstudien PISA und IGLU, in den letzten
Jahren verdeutlicht haben, werden sozial benachteiligte Schiiler/innen mit

1 Vgl. dazu auch Panagiotopoulou 2008.
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Migrationshintergrund in selektiven Bildungssystemen systembedingt benach-
teiligt. Tendenziell integrative Schulsysteme, insbesondere in skandinavischen
Landern, scheinen hingegen sowohl Bildungsqualitat als auch Bildungs-
gerechtigkeit erreichen zu kénnen: »High quality of educational outcomes -
high equality of educational opportunities« ist beispielsweise laut Linnakyla
und Valijarvi (2003, S.284) eine wichtige Zielsetzung der finnischen Einheits-
schule. Gleichzeitig wird allerdings festgestellt, dass diese lange »finnische
Tradition« durch die zunehmende migrationsbedingte Heterogenitat und
kulturelle Vielfalt herausgefordert wird: » The depth of the Finnish tradition of
equality, in fact, will be put to a severe test owing to the increasing numbers
of immigrant students and growing cultural heterogeneity«, und dass Chan-
cengleichheit auch in Finnland langst nicht fir alle erreicht ist (vgl. Linnakyla &
Valijarvi 2003). Die Bildungschancen sozial benachteiligter Migrantenkinder
stellen also eine gemeinsame Herausforderung fir selektive und integrative
sowie fur ein- und mehrsprachige Schulsysteme in Europa dar.

Im Zusammenhang mit dieser Problematik wird im aktuellen deutsch-
sprachigen elementar- und grundschulpadagogischen Diskurs die Notwendig-
keit einer friihzeitigen und zugleich umfassenden sprachlichen Bildung betont.
Dieses neu in die Diskussion eingefiihrte Konzept ist weder defizit- noch kom-
pensatorisch ausgerichtet, sondern ressourcenorientiert und zielt auf »Sprache
als Teil einer allgemeinen Personlichkeitsbildung« (vgl. Jampert u.a. 2005,
S.11). Es handelt sich dabei um ein umfassendes Konzept in dem Sinne,
dass es sowohl Sprach(en)férderung, als auch Literalitatsférderung (oder
Literacy-Erziehung) mit einbeziehen sollte (vgl. z.B. Oberhuemer 2004, S.162).

Eine so verstandene sprachliche Bildung zielt heutzutage insbeson-
dere auf die Verbesserung der Bildungs- und Integrationschancen von Vor-
schul- und Grundschulkindern mit Migrationshintergrund. Die Bildungsdebatte
der 60er und 70er Jahre zum Kindergarten in Deutschland hat sich ebenfalls
mit der Problematik der Bildungsbarrieren und folglich mit dem Bildungsauf-
trag der damaligen »Elementarstufe« kritisch befasst. Auch die Kontroverse
um eine sprachliche Frihférderung, damals flir benachteiligte Kinder der
sog. »Arbeiterschicht« und inspiriert vom Konzept Basil Bernsteins Uber sog.
»Sprachbarrieren, fallt in jene Zeit (vgl. Leu 2005, S.20).

Aber erst in den letzten Jahren hat sich »Sprache« im Rahmen der
Neuakzentuierung des Bildungsauftrags der deutschen Kindertageseinrichtun-
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gen zu einem zentralen Bildungsbereich etabliert. Im aktuellen Diskurs Gber
den Auftrag des Kindergartens gewinnt aufierdem folgende Frage an Bedeu-
tung: »[W]elchen Beitrag [kann] der Kindergarten zur Integration von zuge-
wanderten Kindern und ihrer Sprachférderung leisten[?]« (Joos & Betz 2004,
S.74). Die Qualitatserwartungen an die vorschulischen Institutionen seitens
der Offentlichkeit und der Bildungspolitik, aber auch der Erzieherinnen und der
zugewanderten Eltern richten sich dementsprechend auf die Integrations-
bzw. Inklusionschancen von Migrantenkindern durch Sprachférderung. Hierbei
wird »Sprachférderung als Teil der Bildungsfunktion und -qualitat von Kinder-
garten« (Honig 2004, S.35) verstanden. Sowohl im elementar- als auch im
grundschulpadagogischen Bereich wird schlieRlich in diesem Zusammenhang
fiir eine produktive Synergie der Ansétze oder fir eine konzeptionelle An-
schlussfahigkeit zwischen den beiden Bildungsbereichen pladiert (vgl. exem-
plarisch Hacker 2004). Dadurch sowie durch die »Starkung der Sprach(en)-
foérderung« und durch Literacy-Erziehung kénnen wir zu einer langfristigen
Sicherung von Bildungschancen kommen (vgl. Oberhuemer 2004, S.162;
Bartnitzky & Speck-Hamdan 2005, S.14), so klar lautet zumindest die aktuelle
padagogische Vision, die nur institutionstibergreifend zu realisieren ware.
Sprachliche Bildung in der Zeit vor der Einschulung und am Schulan-
fang umfasst also auch die Ermdglichung von Erfahrungen mit Literacy oder
Literalitat - unter der Voraussetzung einer konzeptionellen Verbindung der
praktizierten Ansatze im Kontext der beiden Bildungsbereiche. Was Literacy-
Erziehung fur den Elementarbereich bedeuten sollte, hat beispielsweise Ulich
herausgearbeitet: Es handelt sich um einen Sammelbegriff fiir kindliche
Erfahrungen und Kompetenzen u.a. in Bezug auf Textverstandnis, sprachliche
Abstraktionsfahigkeit, Sprachbewusstsein, Erzahlkompetenz, Vertrautheit mit
Bichern oder mit literarischer Sprache, mit Schreiben und Schrift (vgl. Ulich
2005). Der Erwerb von Schriftlichkeit oder Literalitat im Primarbereich meint
den Erwerb einer schul- und bildungsrelevanten Sprache. Literalitat wird mitt-
lerweile als »Sprache der Bildung« aufgefasst: Sie ist Voraussetzung fir und
zugleich Bedingung von Bildung, sie ermdglicht die Teilhabe an schriftkulturel-
len Praxen der Gesellschaft (vgl. exemplarisch Feilke 2006, Gogolin 2006). So
besteht heute die besondere Leistung der Schule und eine besonders grofe
Herausforderung beim Ubergang in die Schule und im Anfangsunterricht
darin, allen Kindern, ein- und mehrsprachigen, mit und ohne Migrationshinter-
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grund, entsprechende Bildungserfahrungen und somit den Zugang zur Schrift-
lichkeit zu ermdoglichen. Dafir sollen literale Praktiken, die die meisten Kinder
im Rahmen einer literalen Gesellschaft in der Regel bereits aul’erhalb von
Bildungsinstitutionen entwickeln, auch im padagogischen Alltag als sprach-
liche und soziale Handlungen und als Bedingung und Bestandteil von Bil-
dungsprozessen verstanden werden.

Welche Literalitdtserfahrungen machen aber Kinder, insbesondere
Kinder aus soziobkonomisch benachteiligten Familien mit Migrationshinter-
grund, im Alltag von Bildungseinrichtungen des Elementar- und Primar-
bereichs? Unter anderem mit dieser Frage befasst sich das Projekt (vgl. dazu
unter 3. erste Erkenntnisse aus der Teilstudie von Kerstin Graf) im Kontext
ausgewabhlter Bildungseinrichtungen des Elementar- und Primarbereichs und
in verschiedenen europaischen Bildungssystemen. Dartber hinaus gewinnen
im Zusammenhang mit der oben beschriebenen Problematik auch umfassen-
de Fragen, wie die folgenden, an Bedeutung: Welche Chancen zur sprach-
lichen Bildung eréffnen integrative versus selektive Bildungssysteme fur
Kinder aus soziobkonomisch benachteiligten Familien mit Migrationshinter-
grund beim Ubergang in die Schule? Welche Lern- und Férderméglichkeiten
werden im padagogischen Alltag der entsprechenden Institutionen des
Elementar- und Primarbereichs angeboten, so dass der Zugang zur sprach-
lichen Bildung und der Einstieg in die Welt der Literalitat (beim Ubergang in
die Schule) ermdglicht wird? Inwieweit wird beispielsweise eine sprach- und
schriftspezifische Férderung in den unterschiedlichen Bildungssystemen und
in der jeweiligen Institution angeboten - und in welcher Qualitat?

In Anlehnung an eine feldtheoretische Perspektive, die Honig (2004,
S.27) beschreibt, wird im HeLiE-Projekt zwischen der deskriptiv-analytischen
und der normativ-evaluativen Dimension des Qualitatsbegriffs unterschieden:
Wahrend die evaluative Dimension auf »Qualitat als Werturteil« verweist,
ist der deskriptive Qualitatsbegriff vor allem ein analytischer Begriff, der sich
auf »Qualitat als Beschaffenheit« konzentriert (vgl. Honig 2004, S.26). Die
Beschaffenheit der Qualitat im internationalen Bildungskontext soll im Rahmen
des Projekts mit einer Reihe von ethnographischen Feldstudien in soziokultu-
rell vergleichbaren Stadtteilen und Bildungseinrichtungen in finf europaischen
Landern (Deutschland, Finnland, Luxemburg, Osterreich, Schweiz) mit unter-
schiedlichen Bildungssystemen erforscht werden. Die Aufgabe dieser Teil-
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studien besteht darin, sich auf die Beschaffenheit der untersuchten Bedingun-
gen zu konzentrieren, d.h. die jeweiligen Qualitdtskonzeptionen und Qualitéts-
praktiken im padagogischen Alltag zu rekonstruieren, ohne vordefinierte
Qualitatskriterien und ohne von einem normativen Sinnkontext richtiger Praxis,
gelingenden Lernens oder erfolgreicher Forderung auszugehen. Im Projekt
stellt sich also die Frage: Wie wird padagogisch-didaktische Qualitat in unter-
schiedlichen Bildungssystemen, Bildungsinstitutionen und einzelnen Bildungs-
einrichtungen definiert und erreicht?

In den Teilstudien sollen ausgewahlte Vorschulkinder und Schulan-
fanger/innen einige Monate vor ihrer Einschulung und im ersten Schuljahr in
ausgewabhlten Einrichtungen des vorschulischen und schulischen Bereichs
(d.h. im jeweiligen Land institutionsiibergreifend) forschend begleitet werden.
Um die erfassten Bedingungen, Konzeptionen und Praktiken kritisch hinter-
fragen zu koénnen, ist im Rahmen des Projekts auch eine konsequente Be-
ricksichtigung der Kinderperspektive(n), der kindlichen Deutungen und Hand-
lungen im Kontext des Geschehens eine wichtige Forschungsmaxime. Es
handelt sich dabei um eine methodologische und methodische Maxime der
neueren Kindheitsforschung, die zur Uberwindung eines normativen For-
schungszugangs innerhalb institutions- und landeriibergreifender Bildungs-
forschung beitragen kann. Deswegen lautet auch eine wichtige Fragestellung
des Projektes: Welche Qualitat weist padagogische Praxis aus der Perspek-
tive ihrer Adressaten, der beteiligten Kinder, auf? Welche Bedeutung hat die
beobachtete Praxis fiir ihr Lernen? Im Folgenden soll exemplarisch auf einige
der hier vorgestellten, fir alle Einzelstudien relevanten Fragen eingegangen
werden. Darliber hinaus werden spezifische Fragen und Erkenntnisse darge-
stellt, die im Forschungsprozess einer dieser Studien entstanden sind?.

3 Erste Erkenntnisse aus einer Feldstudie in Rheinland-Pfalz
Die in Rheinland-Pfalz situierte Teilstudie beschaftigt sich mit der padago-

gisch-didaktischen Qualitat der Sprachférderung fur Kinder mit Migrations-
hintergrund im Ubergang zwischen dem Elementar- und Primarbereich im

2 Weitere Ausziige eines der HeLiE-Teilprojekte finden sich
im Artikel von Nadine Christmann & Patrick Sunnen in diesem Band.
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Kontext zweier Bildungseinrichtungen. Wie in den meisten Bundeslandern,
ist auch in Rheinland-Pfalz nach Veroffentlichung der ersten PISA-Studie die
Sprachférderung von Kindern mit Migrationshintergrund in den Fokus der
Bildungspolitik gerlickt. Seit 2004 gibt es die »Bildungs- und Erziehungs-
empfehlungen fir Kindertagesstatten in Rheinland-Pfalz«, die als einen wichti-
gen Punkt den Bildungs- und Erziehungsbereich Sprache enthalten. Die
Hinweise, die zur Gestaltung des Kindergarten-Alltags gegeben werden, ent-
sprechen in etwa dem, was Ulich (2005) unter Literacy-Erziehung fasst.
Ebenfalls wurde 2004 eine Foérderrichtlinie erlassen, die seit August 2006 ver-
bindliche SprachférdermalRnahmen fiir Kinder mit Migrationshintergrund im
letzten Kindergartenjahr vorschreibt. Fir den Primar- und Sekundarstufen-I-
Bereich liegt seit Dezember 2006 der »Rahmenplan Deutsch als Zweit-
sprache« vor, der fir Schilerinnen und Schiiler nicht deutscher Erstsprache
u.a. eine »moglichst gute Integration in das Schulwesen und das Erreichen
schulischer Abschlisse« (Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Jugend und
Kultur 2006, S.7) zum Ziel hat.

Mit der vorzustellenden ethnographischen Feldstudie wurde im Marz
2007 in einer altershomogenen Schulkindergruppe einer Kindertagesstatte
begonnen. Die Fokuskinder der Studie werden nach ihrer Einschulung im
August 2007 bis Februar 2008 in der Grundschule teilnehmend beobachtet.
Folglich ist es im Rahmen dieser Forschungsarbeit interessant, die Sprach-
forderpraxis im padagogischen Alltag der skizzierten bildungspolitischen
Umbruchphase in Rheinland-Pfalz zu erfassen. Denn die Kinder mit Migra-
tionshintergrund, die nach den Sommerferien 2007 in die Schule kommen,
sind die ersten, die im Kindergarten verpflichtend DaZ-Foérderung hatten und
fur die der Rahmenplan Deutsch als Zweitsprache ab dem ersten Schultag
greifen sollte.

Die fur das Forschungsprojekt ausgewahlte Kindertagesstatte liegt
in einem Stadtteil mit Gberdurchschnittlich vielen Migranten, hoher Arbeits-
losigkeit und einem hohen Anteil an ALGII-Empféangern. Die beobachtete
Schulkindergruppe wird von zwei Erzieherinnen betreut. Zusatzlich kommt
zweimal pro Woche eine fir die Sprachférderung in der Kita zustandige
Erzieherin, die mit allen Kindern der Gruppe ein Training zur phonologischen
Bewusstheit durchfiihrt. AuRerdem erhalten zehn Kinder zweimal pro Woche
Sprachférderung im Bereich Deutsch als Zweitsprache durch eine externe
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Sprachférderkraft, wobei 17 Kinder der Gruppe Migrationshintergrund haben.
Als Beobachtungskinder wurden zwei Jungen und vier Madchen mit tdrki-
schem Sprachhintergrund gewahlt, weil sie zum einen zur gréRten Sprach-
minderheit in Deutschland zahlen und zum anderen erwiesen ist, dass
Jugendliche tlrkischer Herkunft, neben denen italienischer Abstammung, die
am starksten Benachteiligten im deutschen Bildungssystem sind (vgl. Miller
& Stanat 2006, S.222).

Eine der leitenden Fragestellungen der Teilstudie lautet, wie in der
Kindertagesstatte und der Grundschule mit der padagogischen Herausforde-
rung der Sprachférderung umgegangen wird. Mit anderen Worten: In wieweit
und auf welche Weise wird in der Praxis versucht, mehrsprachige Kinder mit
Migrationshintergrund durch die angebotenen Sprachférdermaf3nahmen zu
integrieren und ihnen den Zugang zur Schrift zu ermdglichen? Ist die prakti-
zierte Sprachférderung auch gleichzeitig Literalitatsférderung, die bisherige
Literalitatserfahrungen beriicksichtigt und neue ermdglicht? AuRerdem bein-
haltet diese Leitfrage die Frage nach den Sprachférderkonzepten der beiden
Institutionen. Findet die Sprachférderung isoliert oder integriert in den institu-
tionellen Alltag statt? Gibt es eine Sprachférderung fir alle Kinder oder wer-
den einzelne selektiert? Und wenn ja, aus welchem Grund und nach welchen
Kriterien? Schliel3lich stellt sich in diesem Zusammenhang auch die Frage
nach einem Austausch bezliglich der SprachférdermaRnahmen zwischen
Kindertagesstatte und Grundschule, also nach der haufig diskutierten - und
eher fehlenden - Anschlussfahigkeit (vgl. z.B. Hacker 2004) zwischen dem
Elementar- und Primarbereich. Nach der Anschlussfahigkeit zwischen diesen
beiden Bildungsbereichen fragend, fuhrte die Auswertung der Beobachtungs-
protokolle nach der Grounded Theory (in Anlehnung an Strauss & Corbin
1996) zunachst zum Problem der Anschlussfahigkeit innerhalb der Kita und
der Anschlussfahigkeit an das Wissen der Kinder. Daraus ergeben sich in
Bezug auf die an der Untersuchung beteiligte Einrichtung des Elementar-
bereichs zwei Thesen:

1. Literalitat spielt zwar in der Sprachférderung eine Rolle, aber im
padagogischen Alltag der Kindertagesstatte nicht.
2. Die literalen Erfahrungen, Praktiken und Interessen der Kinder

werden im Kita-Alltag kaum aufgegriffen.
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Diese ersten Erkenntnisse sollen abschlieend mit drei Ausschnitten aus Be-
obachtungsprotokollen belegt werden. Die ausgewahlten Protokollausschnitte
sind dabei exemplarisch flr immer wiederkehrende Grundmuster des padago-
gischen Handelns innerhalb der beobachteten Kita-Gruppe. Sie ermdglichen
daher einen Einblick, wie sprachliche Bildung bzw. Sprachférderung von

den an der Studie beteiligten Padagoginnen der Einrichtung definiert und im
padagogischen Alltag gestaltet wird. Dabei fallt auch der Blick auf die Aus-
wirkungen dieser Praxis auf die Adressaten (die beobachteten Kinder). Es
handelt sich entsprechend um den Versuch, die im Feld beobachtete Be-
schaffenheit von Qualitat zu rekonstruieren (zum Qualitatsbegriff im Rahmen
des Projekts vgl. unter 2.).

Der erste Protokollausschnitt stammt aus einer Trainingseinheit zur
phonologischen Bewusstheit. Der an diesem Tag thematisierte Laut ist das /f/.
In der Mitte des Sitzkreises liegt ein Tonpapierbogen, auf dem oben ein F
steht. In eine Geschichte eingebettet werden Worte mit /f/ am Anfang gesucht.

Verkniipfung von Laut und Schriftzeichen
Protokollausschnitt vom 23.5.2007: Training zur phonologischen Bewusstheit

» Eine Weile spater meint Reyhan: »Nein.«, als es darum geht, ob Fller mit
[fl anfangt. »Soll ich’s mal aufschreiben?«, fragt Frau B. sie und schreibt
FULLER auf den Bogen. »Ja, ist richtige, kommentiert Reyhan mit Blick auf
das Geschriebene. [...] Als Frau B. FEDERTASCHE schreibt und Reyhan
sieht, dass als erster Buchstabe ein F geschrieben wird, bemerkt sie: »Schon
wieder richtig.« <

Der Protokollauszug zeigt, dass Reyhan?® die Schrift als Unterst(it-
zung des Lautsystems nutzt. Sie weil3, dass fllichtige Worte der Lautsprache
schriftlich festgehalten werden kénnen und erkennt Phonem-Graphem-
Korrespondenzen wieder. In dieser Sprachférdersituation taucht Schrift auf
und wird von den Kindern, hier Reyhan, als Informationsquelle genutzt - und
sei es nur, um zu wissen, dass Fuller mit /f/ beginnt.

Die folgende Szene wurde im Gruppenraum am Tag vor Christi Himmel-

fahrt beobachtet.

3 Bei allen Namen handelt es sich um Pseudonyme.
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Vatertagskarten ohne Text
Protokollausschnitt vom 16.5.2007: Gruppenraum

» Kevser sitzt am Basteltisch. Sie halt mir eine Klappkarte hin, auf die sie
vorne aus Moosgummi selbst ausgeschnittene Herzen und Punkte in ver-
schiedenen Farben geklebt hat. Innen ist die Klappkarte leer. Sie informiert
mich: »Fur Vatertag.« In der Folgezeit arbeitet Kevser sehr konzentriert an
dieser und einer weiteren Klappkarte; auch andere Kinder gestalten selbstan-
dig solche Klappkarten. Am Ende halt Kevser mir ihre zweite Karte unter die
Nase und sagt frohlich lachelnd: »Und der Brudertag!« Dann beginnt sie auf-
zurdumen. Mittags nehmen sie und die anderen Kinder die Klappkarten ohne
Text mit nach Hause. «

Eine Klappkarte fordert in unserer Kultur etwas Geschriebenes, in der
Regel Glickwiinsche, Beleidsbekundungen 0.8. Man erwartet, wenn man eine
Klappkarte 6ffnet, in ihr etwas zu lesen. Diese kommunikative Funktion wird
den Klappkarten der Kinder verwehrt; sie sind rein dekorative Objekte. Den-
noch versucht Kevser durch die Gestaltung der Karte, indem sie beispiels-
weise Herzen ausschneidet und aufklebt, etwas auszudriicken. Sie nutzt hier-
bei ihr praliterales Wissen Uber die Funktion von bestimmten Symbolen.
Interessant ist auch der Neologismus »Brudertag«. Er zeigt zum einen die
sprachschopferischen Tatigkeiten der Kinder, die haufig zu beobachten
waren. Zum anderen macht er klar, dass Kevser genau weil}, welchen Adres-
saten welche Klappkarte hat. Der letzte Ausschnitt ist aus einer Deutsch als
Zweitsprache-Forderstunde. Die Kinder haben ein Arbeitsblatt vor sich, auf
dem acht verschiedene Buchstaben jeweils als GroRR- und Kleinbuchstabe
abgedruckt sind. Die Buchstaben werden reihum benannt. Die folgende Szene
beginnt mitten in dieser Arbeitsphase.

Nachname buchstabieren
Protokollausschnitt vom 5.6.2007: DaZ-Férderung

» Die DaZ-Forderkraft Frau A. fragt limiye nach ihrem Nachnamen. limiye
antwortet ihr: »Beycok.« Frau A. sagt, dass sie limiyes Nachnamen nur
schlecht aussprechen kénne. limiye schlagt ihr vor: »Ich kann dir das hin-
schreiben.« Dann zeigt sie auf das B auf dem Arbeitsblatt und beginnt zu
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buchstabieren: »Be, /e/, Iy/, I¢/, lol, Ikl.« Frau A. geht nicht darauf ein, son-
dern fordert sie auf, die nachsten Buchstaben auf dem Arbeitsblatt zu nennen.
[...] Als Miriam an der Reihe ist, sagt sie: »Be. Ball.« Frau A. fragt in die
Runde, was noch mit /b/ anfangt. »Ball, Beygok, ...«, beginnt limiye aufzuzah-
len und bittet dann Frau A. um einen Zettel und einen Stift, um ihr ihren
Nachnamen aufzuschreiben. Frau A. Giberhort diese Bitte und leitet zur nach-
sten Arbeitsphase Uber. «

Dieser Protokollausschnitt zeigt, was limiye alles tiber den Aufbau
und die Funktion von Schrift weil’. Sie kennt die seriale Abfolge von Lauten
und Buchstaben und weif3, dass Erwachsene Schrift nutzen, um sich Dinge zu
merken oder unbekannte, schwierige Worte zu erlesen, um sie dann richtig
aussprechen zu kénnen. Interessanterweise verweist diese Szene auch auf
lImiyes Migrationserfahrungen bzw. macht deutlich, dass ihre Literalitats-
erfahrungen unmittelbar mit ihrem Migrationshintergrund zu tun haben, denn
Menschen mit nicht-deutschem Namen buchstabieren oder schreiben ihn oft
auf, damit er richtig aufgenommen wird. Hier wird limiyes Angebot, ihren
Nachnamen aufzuschreiben, der zunachst von der Sprachférderkraft erfragt
wurde, allerdings zweimal ignoriert.

Mit diesen drei Protokollausschnitten sollte gezeigt werden, dass Literalitat
zwar in der beobachteten Sprachférderpraxis eine Rolle spielt - man denke an
die Worte, die wahrend des phonologischen Trainings aufgeschrieben werden
oder das Benennen von Buchstaben in der DaZ-Forderung -, im padagogi-
schen Alltag der Kindertagesstatte aber nicht. Sehr plastisch kommt dies im
Beispiel der Klappkarten zu Ausdruck. D.h. eine Anschlussfahigkeit zwischen
dem, was in den SprachférdermalRnahmen geschieht, und dem Gruppenalltag
konnte nicht beobachtet werden. Ebenfalls findet kaum ein Anschluss an die
literalen Erfahrungen, Praktiken und Interessen der Kinder statt. Sie werden
sehr oft weder wahrgenommen noch aufgegriffen. limiyes Wunsch, ihren
Nachnamen aufzuschreiben ist nur eines von vielen Beispielen.

Mit diesem letzten Beispiel schlielt sich auch der Kreis zum HeLiE-Projekt.
Denn die Szene ist ein vielsagendes Beispiel fur Literalitat und Literalitats-
erfahrungen in heterogenen Gruppen und den Umgang damit im padagogi-
schen Alltag von Bildungseinrichtungen.
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4 Vorlaufiges Fazit

Derzeit werden die sechs Fokuskinder der hier vorgestellten Studie in den
ersten Klassen ihrer Grundschule weiter beobachtet, mit dem Ziel, auch hier
die Beschaffenheit von Qualitat zu rekonstruieren, die in beiden Bildungsein-
richtungen erfassten Praktiken und Bedingungen miteinander zu vergleichen
und diese in Bezug auf ihre Bedeutung fiir das sprachliche und schriftsprach-
liche Lernen der Kinder kritisch zu hinterfragen (vgl. 2). Den Abschluss der
Studie wird ein Feldaufenthalt in Osterreich bilden, um die Praxisbedingungen
der Deutsch-als-Zweitsprachforderung im europaischen Ausland ethnogra-
phisch zu erforschen. Neben diesem direkten Vergleich werden die Beobach-
tungen der beiden Feldstudien (in Deutschland und Osterreich) mit den
weiteren Teilstudien des HeLiE-Projektes kontrastiert, beispielsweise mit
Luxemburg (vgl. Christmann, Graf & Panagiotopoulou 2008) oder Finnland
(vgl. Cuhls & Panagiotopoulou 2008).

Der Umgang mit Heterogenitat, Literalitdt und migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit in der Alltagspraxis von Bildungseinrichtungen scheint nicht
nur eine groRe Herausforderung, sondern auch ein weitgehend unerforschtes
Gebiet zu sein - und zwar auch in den skandinavischen Landern, die aus der
Perspektive der Evaluationsforschung als besonders erfolgreich gelten. Auch
die (fehlende) Anschlussfahigkeit zwischen schulischer und vorschulischer
Qualitat, etwa in Bezug auf Sprach(en)- und Literalitdtsforderung fiir bildungs-
benachteiligte Kinder, ist sowohl landerspezifisch, als auch landertbergreifend
bisher kaum untersucht worden.

Doch spatestens seit der Veroffentlichung der PISA- und IGLU-
Ergebnisse bedarf es eines international und interkulturell vergleichenden
Blicks, um auch die eigene Bildungsrealitat und -qualitat mit der notwendigen
Distanz betrachten und somit besser verstehen zu kdnnen. Fur die kritische
Hinterfragung der Alltagsbedingungen in Bildungseinrichtungen ist dartiber
hinaus kein normativer, sondern eher ein ethnographischer Forschungs-
zugang wichtig, der die Sicht der agierenden Padagoginnen, aber auch die
der betroffenen Kinder berticksichtigt. Bei der vergleichenden Bildungsfor-
schung mittels ethnographischer Feldstudien handelt es sich insgesamt, so
die ersten Erfahrungen im Rahmen des Projektes, um einen erkenntnis-
reichen Forschungsprozess. Denn ein solcher Forschungszugang ermoég-
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licht nicht nur die Feststellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden
zwischen den Bildungssystemen unterschiedlicher Lander, sondern auch eine
interpretativ-analytische Rekonstruktion und eine distanzierte Reflexion der
eigenen und fremden Praxisbedingungen.
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Literacy-Erfahrungen von Vorschulkindern
mit Migrationshintergrund in einer
mehrsprachigen Klasse in Luxemburg
Nadine Christmann / Patrick Sunnen

Protokollausschnitt vom 8. Juni 2007
Protokollantin Nadine Christmann

» Esist 7.55 Uhr. Maria, ein sechsjahriges italienisches Madchen, betritt
gemeinsam mit seiner Mutter den Vorraum des Vorschulgebaudes. Zielstrebig
lauft es auf die Tur des Klassenzimmers zu und betritt den Raum. In der rech-
ten Hand halt Maria eine CD der portugiesischen Sangerin Floribella. Nach-
dem ein portugiesisches Madchen diese Musik am Vortag mitgebracht und fir
alle vorgespielt hatte, besitzt Maria sie nun auch selbst. Sie geht auf die
Lehrerin zu, die am Regal steht und in einem der Ordner blattert, in denen sie
Bilder und Zeichnungen der Kinder aufbewahrt. Maria begru3t sie kurz auf
Luxemburgisch und zeigt ihr dann ihre neue CD. Die Lehrerin lachelt und fragt
auf Luxemburgisch, ob ihr die Musik gefallen habe. Maria strahlt und beginnt
spontan, den portugiesischen Refrain zu singen und dazu zu tanzen. Die
Lehrerin lacht, nimmt die CD und legt sie neben der Stereoanlage ab. Maria
dreht sich um und begibt sich zu einigen Kindern, die an einem Tisch sitzen
und malen. Im Laufe des Vormittags greift die Lehrerin noch mehrmals auf die
CD zuriick, um mit den Kindern zu singen, zu tanzen und Passagen des
Liedtextes zu Ubersetzen. «

Diese Szene aus Marias Schulleben soll zum einen Einblick in die vielschich-
tige Sprachsituation geben, in der sich ein Kind mit Migrationshintergrund in
einer Vorschule in Luxemburg befinden kann, zum anderen Einblick in seine
potentiellen literacy-bezogenen Erfahrungen. Um diesen Eindruck zu ver-
dichten, fugen wir hier die Beschreibung einer weiteren Szene ein, die nur
wenige Tage spater stattgefunden hat.
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Protokollausschnitt vom 15. Juni 2007

» Es ist 8.05 Uhr. Maria ist bereits vor einigen Minuten in ihrer Klasse an-
gekommen. Sie steht am Pult der Lehrerin und schaut umher. Giulia, eben-
falls Italienerin, trifft gemeinsam mit ihnrem Vater im Vorraum des Vorschul-
gebaudes ein. Durch die offene Klassenzimmertiir sieht Maria die beiden
hereinkommen und lauft auf Giulia zu. Die Lehrerin folgt ihr. Wahrend die bei-
den Madchen sich auf Italienisch begrifien, unterhalt sich die Lehrerin kurz
auf Franzdsisch mit Giulias Vater. Dieser verabschiedet sich anschlief3end
auf Italienisch von seiner Tochter und verlasst die Schule. Maria und Giulia
laufen gemeinsam in den Klassenraum und begeben sich zielstrebig zur
Leseecke. Dort treffen sie auf die portugiesischen Jungen Carlos und Rafael,
die gemeinsam in einem deutschen Bilderbuch blattern. Als diese die Mad-
chen bemerken, begrifien sich alle vier Kinder kurz auf Luxemburgisch.
Dann wenden sich die Jungen wieder dem Buch zu und unterhalten sich auf
Portugiesisch. Maria und Giulia gehen zum Biicherregal und wahlen ein
luxemburgisches Bilderbuch aus. Maria nimmt es zur Hand und beide lassen
sich auf dem Sofa nieder. Sie schlagen das Buch auf und beginnen dabei,
sich angeregt auf Italienisch zu unterhalten. «

Maria und Giulia' besuchen die Vorschulklasse, in der von Nadine Christmann
im Rahmen des HeLiE-Projektes? eine ethnografische Studie zum Thema
»Umgang mit Mehrsprachigkeit im luxemburgischen Bildungswesen unter
besonderer Bertcksichtigung von sprachlicher Integration und Bildungschan-
cen von Kindern mit Migrationshintergrund« (Arbeitstitel) durchgefuhrt wird.
Vor allem Maria wird im Rahmen dieses Beitrags immer wieder ein Fixpunkt
sein, um die komplexe Sprachsituation in Luxemburg zu veranschaulichen.
Daruber hinaus ist Maria eine der Akteurinnen in einer weiteren Szene (s.u.),

1 Alle Namen sind aus Datenschutzgriinden geandert.

2 Es handelt sich um ein international vergleichendes
Forschungsprojekt der Universitat Koblenz-Landau (unter der Leitung
von Prof. Dr. A. Panagiotopoulou, Campus Koblenz, Institut fur
Grundschulpadagogik) mit dem vollstandigen Titel »Heterogenitat
und Literalitat im Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich im
europaischen Vergleich« (vgl. Panagiotopoulou 2007).
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anhand der die Verwobenheit von Literacy (vgl. Ulich 2003) und Mehrspra-
chigkeit dargestellt werden sollen. Hierbei werden wir untersuchen, wie die
Kinder gemeinsam mit ihrer Lehrerin diese literacy-bezogene Lehr-Lern-
Situation gestalten. Zum besseren Verstandnis werden der Prasentation die-
ser Szene die notwendigen Hintergrundinformationen vorangestelit.

Hinweise zur Sprachsituation in Luxemburg

Luxemburg, das Land in dem Maria geboren wurde, lebt und zur Schule
geht, grenzt als zweitkleinster Staat der Europaischen Union an Deutschland,
Frankreich und den franzésischsprachigen Teil Belgiens an. Die Luxem-
burger/innen sprechen in der Regel »Létzebuergesch«, einen moselfranki-
schen Dialekt mit franzésischen Einflissen, der durch das Sprachgesetz vom
24. Februar 1984 den Status der Nationalsprache erhalten hat und seitdem
neben Franzosisch und Deutsch?® ebenfalls als administrative und gerichtliche
Sprache genutzt werden kann.*

Die offizielle Dreisprachigkeit Luxemburgs spiegelt sich auch in der
Organisation des Bildungssystems wider.® Die Vorschulerziehung widmet
einen ihrer Hauptschwerpunkte Erwerb und Férderung des Luxemburgischen
(MEN 1991, S.42ff). Der im ersten Grundschuljahr folgende, systematische
Schriftspracherwerb erfolgt fiir alle Kinder in deutscher Sprache.® Daflir emp-
fiehlt der vom Erziehungsministerium entwickelte Fibel-Lehrgang MILA
(Koenen u.a. 2003/2005) den Kindern die wichtigsten Phoneme bzw. Gra-
pheme mittels einer Anlauttabelle anzubieten, die von deutschen Wértern aus-
geht (Letsch u.a. 0.J., S.13ff.). Anschlieend soll eine »prazise Einfiihrung

3 Auch wenn Bezeichnungen wie »Franzdsisch« oder »Deutsch«

auf Standardsprachen verweisen und damit andere Varietaten unterschlagen,
finden sie hier Verwendung, um die Beschreibung der Sprachsituation in
Luxemburg und die des Sprachgebrauchs der Kinder nicht zu verkomplizieren.

4 Fur eine weiterfilhrende Beschreibung der Sprachsituation in
Luxemburg, siehe Hansen-Pauly (2003).
5 Die Aktualitat dieses Themas zeigt sich auch anhand eines

Aktionsplans zur Reformierung des Sprachunterrichts (Berg & Weis 2007),
der sich zurzeit in der Anfangsphase seiner Umsetzung befindet.
6 Insgesamt umfasst die Grundschulzeit in Luxemburg 6 Schuljahre.
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der einzelnen Buchstaben« (Letsch u.a. 0.J., S.17) erfolgen. Ab der zweiten
Klasse erhalten die Schiler zusatzlich auch Franzoésischunterricht. Als Schul-
fach spielt Luxemburgisch in der Grundschule eine geringfiigige Rolle und
wird lediglich wahrend einer Wochenstunde unterrichtet.

Seit Ende des 19. Jahrhunderts sind immer wieder viele Menschen
nach Luxemburg gekommen, um dort zu arbeiten (vgl. Fehlen 1999) oder
Zuflucht zu suchen (vgl. Hoffmann 2003). Seit der industriellen Revolution bis
zur heutigen Zeit, in der Luxemburg einen ausgedehnten Dienstleistungs-
sektor unterhalt, hat es immer wieder eine grofe Nachfrage nach entspre-
chenden Arbeitskraften gegeben. Daraus resultierend haben zum heutigen
Zeitpunkt etwa 44 Prozent der insgesamt 489.756 Einwohner/innen des
Landes eine andere als die luxemburgische Staatsbiirgerschaft (ECPL 2007).
Die starkste Gruppe stellen mit rund 16 Prozent der Gesamtbevolkerung die
Portugiesen/innen. Marias Landsleute, die Italiener/innen, bilden nach den
Franzosen/Franzdsinnen (6 Prozent) den drittstarksten Anteil mit vier Prozent
(ECPL 2007). Insgesamt sind in Luxemburg heute mehr als 160 Nationalitaten
vertreten (ECPL 2007). Fehlen & Piroth (1998, S.59) geben auflerdem an,
dass mindestens ein Eltern- oder GroRelternteil von 45 Prozent der Luxem-
burger/innen nicht in Luxemburg geboren ist.

Diese Vielfalt an Sprachen und Kulturen findet sich auch im Ein-
zugsgebiet von Marias Vorschule wieder. Diese befindet sich in einem
Randbezirk der Hauptstadt. Dort leben heute zirka 3300 Menschen, von
denen 66 Prozent eine andere als die luxemburgische Staatsangehdrigkeit
haben. Im Jahre 2001 waren unter ihnen Portugiesen/innen, ltaliener/innen,
Franzosen/Franzdsinnen, Deutsche, Belgier/innen, Jugoslawen/innen,
Albaner/innen sowie zahlreiche Menschen anderer Nationalitaten (s. Anm.).

Diese heterogene Zusammensetzung der Bevolkerung zeigt sich
auch in Marias Vorschulklasse, wo insgesamt sechs unterschiedliche
Nationalitaten und flnf verschiedene Erstsprachen vertreten sind. Zwei der
Kinder sind Luxemburger, sieben Portugiesen und zwei ltalienerinnen, ein
Junge stammt aus dem Kosovo, ein Madchen aus England und ein weiteres
Madchen hat eine griechische Mutter und einen hollandischen Vater. Als
Erstsprachen sprechen diese Kinder Albanisch, Englisch, Italienisch,
Luxemburgisch und Portugiesisch. Fallstudien zu Kindern mit Migrations-
hintergrund aus dem Forschungsprojekt Children’s multilingualism up to 9
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years der Universitat Luxemburg” haben dariiber hinaus gezeigt, dass ein-
zelne Kinder auch auflerhalb der Schule mit bis zu vier Sprachen in Kontakt
kommen (Maurer-Hetto & Roth-Dury 2005; Petesch & Sunnen 2005, 2006).

Betrachtet man die interne Sprachsituation von Familien mit Migra-
tionshintergrund, so ergibt sich laut Erhebungen des Erziehungsministeriums
haufig auch dort ein heterogenes Bild (SCRIPT 2005). Nicht zwangslaufig
Uberschneiden sich Nationalitat eines Kindes und die Sprache, die in der
Kernfamilie gesprochen wird. In der Gruppe der italienischen Schulkinder bei-
spielsweise stellt lediglich fir 56 Prozent Italienisch tatsachlich noch die
Familiensprache dar, wie es bei Maria der Fall ist. Die Eltern der anderen ita-
lienischen Kinder gaben dagegen Luxemburgisch (26%), Franzdsisch (13%),
Portugiesisch (2%), Deutsch (1%) sowie andere Sprachen (2%) an.?

Nationale Untersuchungen (z.B. Levy 1986) und die Auswertung der
PISA-Studien (vgl. Blanke, Bohm & Lanners 2004, S. 88ff) zeigen, dass es
dem Luxemburger Schulsystem nicht gelingt, Kindern mit Migrationshinter-
grund Chancengleichheit einzuraumen. Aus diesen Befunden ergibt sich die
bildungspolitische Notwendigkeit der (vor)schulischen Foérderung von mehr-
sprachigen Kindern aus Migrantenfamilien gerade auch in Bezug auf Literacy.
Eine entsprechende Férderung sollte diese Kinder jedoch nicht als »defizitar«
auffassen, sondern als Menschen, die literale, sprachliche und andere kul-
turelle Ressourcen mitbringen, an die in der Schule angeschlossen werden
kann. In diesem Sinne ist auch der vorliegende Beitrag zu verstehen.

Marias Sprachwelten

Maria spricht zuhause ausschlieflich Italienisch. Mutter und Vater des
Madchens wurden in Italien geboren. Beide sprechen kein Luxemburgisch,
jedoch Franzosisch, was ihnen erlaubt, alltagliche Situationen wie Einkauf,
Behodrdengange und Kommunikation mit Luxemburger/innen und anderen
Nicht-Italiener/innen bewaltigen zu kénnen. In einer aktuellen Umfrage (Feh-
len 2007, S.8) gaben 99 Prozent der befragten Einwohner/innen unterschied-
licher Nationalitaten an, die franzdsische Sprache mehr oder weniger regel-

7 vgl. Portante & Sunnen (2005) und http://uni.lcmi.lu/multilingualism.

8 Es sei hier angemerkt, dass bei den anderen Nationalitaten.
die Korrelation von Nationalitat und entsprechender Landessprache héher ist.
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maRig zu verwenden. Auch in der eingangs beschriebenen Szene sprach
Marias Vorschullehrerin Franzdsisch mit Giulias Vater, als dieser die Tochter
zur Schule brachte. Mit der luxemburgischen Sprache kam Maria erst mit dem
Eintritt in die Vorschule, d.h. vor knapp zwei Jahren, in Kontakt. Wie die
anfangs geschilderten Szenen andeuten, hat sie sich diese Sprache schnell
und gut angeeignet. Weiterhin wird erkennbar, dass Maria in der Vorschule
auch Portugiesisch kennen lernt. Im alltaglichen Umgang entwickelt sie
Interesse flr diese Sprache, die einige ihrer Klassenkameraden/innen als
Erstsprache erworben haben. Zudem sind Luxemburgisch und Deutsch als
Schriftsprache in den Bilderblichern prasent.

Die Vorschule in Luxemburg

Die Vorschulerziehung in Luxemburg erstreckt sich Gber drei Jahre und be-
steht aus der fakultativen »éducation précoce« (Friiherziehung) flir Dreijahrige
und der obligatorischen »éducation préscolaire« (Vorschule) fir Vier- bis
Sechsjahrige. Maria hat keine Friiherziehungsklasse besucht, was z.T. auch
erklart, dass sie bei ihrem Eintritt in die Vorschule noch kein Luxemburgisch
sprach oder verstand. Die padagogische Ausrichtung des aktuellen Rahmen-
plans der Vorschule (MEN 1991) lehnt sich an Pestalozzi, Frébel und vor
allem an Piagets konstruktivistischen Ansatz an. Im Unterschied zum syste-
matischen und fachgebundenen Unterricht der Grundschule sollen die Kinder
durch erfahrungs- und spielorientierte padagogische Methoden ganzheitlich
und individuell geférdert werden (Oberhuemer & Ulich 1997, S.187).°

Literacy

Laut Rahmenplan der Vorschule soll der Schriftspracherwerb erst ab der
ersten Klasse der Grundschule systematisch organisiert werden. Als Auf-
gabe der Vorschulerziehung wird an dieser Stelle benannt, vor allem an den

9 Das Vor- und Grundschulwesen in Luxemburg befindet sich momentan
in einer Umbruchsituation. Ein neues Schulgesetz soll das von 1912 ablésen.
Kompetenzorientierte Bildungsstandards sollen eingefiihrt werden (MENFP 2006a).
Ein Dokument, das die Zielsetzungen der Vor- und der Grundschule gemeinsam
darstellt, liegt zurzeit in einer provisorischen Fassung vor (MENFP 2006b).
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»Voraussetzungen« in den Bereichen Motorik und Wahrnehmung zu arbeiten
und so vorbereitend tatig zu werden. Zudem wird den Lehrer/innen angeraten,
eine Lesecke zu unterhalten sowie interessierten Kindern einzelne Worte
vorzulesen bzw. aufzuschreiben (MEN 1991, S.35f).

Neuere Publikationen des Erziehungsministeriums beflirworten inzwi-
schen allerdings »das Lesen- und Schreibenlernen« nicht erst mit dem Eintritt
in die Grundschule zu beginnen (Kihn & Reding 2006, S.139). Innovative
Forschungs- und Entwicklungsprojekte wie DECOLAP (Gretsch 1997) u.a.
haben bereits in den 1990er Jahren mit einem weiter gefassten Verstandnis
von Literacy gearbeitet. Sie verstehen Literacy als einen variablen und
pluralistischen Prozess, der sozial und kulturell bedingt ist und deshalb auch
andere Zeichensysteme als die Schrift sowie die neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien bertcksichtigen muss.

In diesem Sinne und in Anlehnung an das HeLiE-Projekt orientieren
wir uns an Michaela Ulich, die Literacy als einen »Sammelbegriff fir kindliche
Erfahrungen rund um die Buch-, Erzahl- und Schriftkultur« definiert, der »sich
auf weit mehr als die Grundfertigkeit des Lesens und Schreibens« bezieht
und »Kompetenzen wie Text- und Sinnverstandnis, sprachliche Abstraktions-
fahigkeit, Lesefreude, Vertrautheit mit Blichern, die Fahigkeit, sich schriftlich
auszudriicken, Vertrautheit mit Schriftsprache oder mit »literarischer< Sprache
oder sogar Medienkompetenz« umfasst (Ulich 2003, S.6f).

Auf der Grundlage dieser Hintergrundinformationen sollen nun
Darstellung und Analyse einer weiteren Szene aus Marias Vorschulklasse
Aufschluss dariiber geben, wie im Vorschulalltag der beobachteten Klasse
literacy-bezogene Erfahrungen und Mehrsprachigkeit ineinander verwoben
sind. Wie die Anfangsszenen entstammt auch diese den Beobachtungspro-
tokollen, die aus Anlass der beschriebenen ethnografischen Studie im Rah-
men wochentlich stattfindender Unterrichtsbeobachtungen in Marias Vor-
schulklasse entstanden sind. Die zweiteilige Szene hat sich im Frihjahr 2007
zugetragen und zeigt eine von der Lehrerin arrangierte Lehr-Lern-Situation.

Lehr-Lern-Situationen enthalten spezifische Anforderungen, auf die
die Beteiligten als Lernende oder Lehrende reagieren missen (vgl. Scholz
2006), indem sie auf kulturelle Ressourcen zuriickgreifen und diese transfor-
mieren (vgl. Wertsch 1998). Aus diesem Grund orientieren wir unsere Analyse
entlang der beiden Fragen:
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[ Welche Anforderungen an die Kinder ergeben sich aus der Lehr-
Lern-Situation?

[ Auf welche Ressourcen greifen Kinder und Lehrerin zuriick, um diese
Anforderungen zu bewaltigen?

»Dat gétt et némmen op Daitsch, net op Létzebuergesch!«
(»Das gibt es nur auf Deutsch, nicht auf Luxemburgisch!«)
Teil 1 des Protokollausschnittes vom 15. Juni 2007

» Die Lehrerin sitzt mit finf Kindern, die im September zur Grundschule
Uubergehen werden, an einem Tisch: rechts von ihr die beiden Italienerinnen
Maria und Giulia, links von ihr die Portugiesin Paula. Ihr gegenuber sitzt die
Luxemburgerin Laura. Auf dem Tisch haben alle gemeinsam das »Anlaut-
Memo« der Reihe Lernspielzwerge des Loewe Verlags ausgebreitet, das wie
ein Memory funktioniert. Zweimal 26 Karten liegen aufgedeckt, fir alle Betei-
ligten sichtbar und ungeordnet auf dem Tisch. Eine Halfte dieser Karten zeigt
die Buchstaben des Alphabets, die zweite Halfte je ein passendes Anlautbild.
Da es sich um ein deutsches Spiel handelt, entspricht die Zuordnung von
Buchstabe und Anlautbild dem jeweils deutschen Begriff. Nacheinander wah-
len die Kinder jeweils eine Buchstabenkarte aus, suchen anschlieend die
dazu passende Bildkarte und benennen, was auf ihr zu sehen ist. Immer wie-
der erganzen die Kinder spontan auch weitere Worter, die mit dem entspre-
chenden Anfangsbuchstaben beginnen. Diese Worter entstammen dabei den
Schulsprachen bzw. Erstsprachen der beteiligten Kinder: dem Luxemburgi-
schen, Deutschen, ltalienischen und Portugiesischen.

Giulia, eines der italienischen Madchen, ist an der Reihe und sucht
sich spontan die Buchstabenkarte Q aus. Zunachst betrachtet sie die Karte
kurz, dann blickt sie zur Lehrerin und hebt fragend die Augenbrauen. Die
Lehrerin reagiert mit dem Kommentar: »Dat ass ganz schwéier, dat gétt et net
op Létzebuergeschl« (»Das ist ganz schwierig, das gibt es nicht auf
Luxemburgisch!«). Dann deutet sie auf die Bildkarte, auf der eine Qualle zu
sehen ist und erklart: »Eine Qualle - dat gétt et némmen op Daitsch, net op
Létzebuergesch!« (»Eine Qualle - das gibt es nur auf Deutsch, nicht auf
Luxemburgischl«). Paula, das portugiesische Madchen, sagt spontan: »Am
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Télé, beim Spongebob, do sinn déi och, Quallen.« (»Im Fernsehen, bei
Spongebob, da gibt es die auch, Quallen.«). <

Welche Anforderungen an die Kinder ergeben sich

aus dieser Lehr-Lern-Situation?
Die hier beteiligten Kinder treten mit Schriftsprache in Kontakt, indem sie
Buchstabenkarten und Anlautbilder einander zuzuordnen versuchen. Gefor-
dert ist, die Buchstaben sowohl hinsichtlich des Schriftbildes als auch der ent-
sprechenden Lautung zu kennen und als Anlaut einer bildlichen Darstellung
zu identifizieren. Die Zuordnung der Buchstaben zu deutschen Begriffen
macht dabei den Bezug zu dem auf Deutsch stattfindenden Schriftsprach-
erwerb in der ersten Klasse deutlich. Sowohl diesbezuglich als auch im
Hinblick auf das luxemburgisch gefliihrte Begleitgesprach agieren Maria, Giulia
und Paula dabei aulRerdem in Sprachen, die fiir sie nicht Erstsprache sind.

Auf welche Ressourcen greifen Kinder und Lehrerin zurlick,

um diese Anforderungen zu bewéltigen?
Giulia wahlt in der Anfangspassage die Buchstabenkarte Q. Sie trifft diese Ent-
scheidung unabhangig der Tatsache, dass sie die geforderte Zuordnung einer
entsprechenden Bildkarte gar nicht leisten kann. Da Giulia zu diesem Zeit-
punkt des Spiels noch Uber alternative Wahlmoglichkeiten verfugt, die sie, wie
sich im weiteren Spielverlauf herausstellt, eigenstandig zuordnen kann, hat
sie mit der Wahl des Q’s eine bewusste Entscheidung getroffen. Sie erscheint
der Schriftsprache gegenuber neugierig und offen, ohne Angst vor Fehlern.

Die Lehrerin greift an dieser Stelle spontan unterstiitzend ein. Sie
betont, dass es sich um einen schwierigen Buchstaben handelt und erlautert,
dass es Q und »Qualle« nur im Deutschen gebe. Die luxemburgische Sprache
selbst kennt nur wenige Worter, die mit Q beginnen (vgl. Lulling & Schanen
2005, S.107). Diese sind mit wenigen Ausnahmen Lehnworter aus dem
Franzdsischen oder Deutschen. Abgesehen von der luxemburgischen Be-
zeichnung »Jelliskapp«, die wortlich Ubersetzt »Geleekopf« bedeutet und eher
selten benutzt wird, bietet sich also nur die Option, entweder das deutsche
Wort »Qualle«, oder den franzdsischen Ausdruck »méduse« zu verwenden.

Im Anschluss an ihre Erlduterung zeigt die Lehrerin den Kindern dann
die passende Zuordnung. lhr Verhalten in dieser Situation kann als offen
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und unterstutzend interpretiert werden. Fehler zu machen bzw. etwas nicht
zu koénnen wird zugelassen und als Lernchance produktiv aufgefangen.

Paula verknulpft die von der Lehrerin erhaltenen Informationen zum Q
mit Erfahrungen aus dem auBerschulischen Bereich. lhre Kenntnis des Be-
griffs »Qualle« entstammt der Zeichentrickserie »SpongeBob Schwammkopfx,
die von Super RTL in deutscher Sprache gezeigt und von vielen Kindern der
Klasse gesehen wird. Dort treten Quallen in einigen Episoden als handelnde
Figuren in Erscheinung. Als Begriff und Bild der Qualle in diesem fir Paula
neuen Zusammenhang auftauchen, aktiviert sie ihr Vorwissen und setzt es als
Ressource zur Bedeutungserschlieflung ein.

»Op Italienesch ass et dat selwecht!«
(»Auf ltalienisch ist es dasselbel«)
Teil 2 des Protokollausschnittes vom 15. Juni 2007

» Giulia darf sich eine weitere Buchstabenkarte aussuchen und entscheidet
sich kommentarlos fiir das C. Ohne zu zdgern greift sie dann nach der Bild-
karte, auf der ein Clown gezeichnet ist und sagt: »Clown«. Die Lehrerin besta-
tigt, dass es sich um die passende Bildkarte zum C handelt und erganzt, dass
es den Begriff Clown nicht nur im Luxemburgischen und Deutschen, sondern
auch im Englischen und Franzdsischen gebe. Dabei sucht sie wahrend des
Sprechens den Blickkontakt zu Laura, die Luxemburgerin ist und durch aulRer-
schulische Kontakte Franzésischkenntnisse besitzt. Laura lachelt. Die Italiene-
rin Maria bemerkt: »Op Italienesch ass et dat selwechtl« (»Auf Italienisch ist
es dasselbel«). Die Lehrerin, die sich ltalienisch und Portugiesisch in Sprach-
kursen angeeignet hat, entgegnet in fragendem Ton: »Et ass net wouer?«
(»Das ist nicht wahr?«). Maria wendet sich Giulia zu und fragt: »Gell, Giulia?«
Diese nickt bestatigend. Die Lehrerin fragt: »War dat net eppes aneschters,
eppes mat p?« (»War das nicht etwas Anderes, etwas mit P?«). Sie schweigt
einen Augenblick und scheint nachzudenken, kann sich an den gesuchten
Begriff aber offenbar nicht erinnern und sagt dann: »A jo, et ass egal'« (»Ach,
es ist egall« Dies bedeutet hier so viel wie: »Man kann Beides sagen.«)."°
Paula, das portugiesische Madchen, erganzt den Begriff auf Portugie-
sisch (»palhago«). Die Lehrerin wiederholt bestatigend: »Richteg, op portugie-
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sesch ass et palhago, super!« (»Richtig, auf Portugiesisch heif3t es palhago,
superl«). Dann wendet sie sich noch einmal Maria und Giulia zu und sagt
lachelnd: »An op italienesch ass et och Clown, dat ass jo wierklech kloer«
(»Und auf Italienisch ist es auch Clown, das ist ja wirklich klar«.) Auf Nach-
frage gibt die Lehrerin die Auskunft, mit dieser Formulierung bemerkenswert/
interessant zu meinen. Beide Madchen schauen sich kurz an und lacheln
ebenfalls. «

Welche Anforderungen an die Kinder ergeben sich

aus dieser Lehr-Lern-Situation?
Die Anforderungen aus dem zweiten Teil der Szene entsprechen denen,
die bereits fir den ersten Teil ausfuhrlich dargestellt wurden: Die beteiligten
Kinder ordnen Buchstabenkarten und Anlautbilder einander zu, indem sie
die Buchstaben als Anlaut der deutschen Bezeichnung einer bildlichen
Darstellung identifizieren. Das Begleitgesprach verlauft dabei weiterhin auf
Luxemburgisch.

Auf welche Ressourcen greifen Kinder und Lehrerin

im zweiten Teil zuriick?
Moglicherweise angeregt durch Marias Kommentar und die Aufmerksamkeit
der Lehrerin fiir den Vergleich zum Italienischen bringt sich auch Paula, das
portugiesische Madchen, ein und erganzt die Ubersetzung des Begriffes
Clown ins Portugiesische. Es zeigt sich, dass das Madchen auch wahrend der
Bewegung im Luxemburgischen und Deutschen ihre Erstsprache als Bezugs-
punkt nutzt. Die Lehrerin lobt den Beitrag des Madchens. So bestarkt sie die
Bedeutung der Erstsprache des Kindes, indem sie ihr Zeit und Aufmerksam-
keit widmet und sie zur Sinngebung einsetzt. Maria aul3ert spontan, dass der
Begriff Clown auch im Italienischen existiere. Giulia bestatigt diese Aussage.
Es zeigt sich, dass beide Kinder im Umgang mit dem Luxemburgischen und

10 An dieser Stelle soll darauf verwiesen werden, dass trotz der
Verwandtschaft zwischen »der luxemburgischen« und »der deutschen«
Sprache jede Ubersetzung bereits eine Interpretation beinhaltet. Wortliche
Ubersetzungen sind nicht immer méglich und kénnen dazu fiihren, die
urspringlich intendierte Bedeutung der Aussage zu verandern. Aus diesem
Grund wurden hier wértliche Ubersetzungen bei Bedarf kommentiert.
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Deutschen aktiv Beziige zu ihrer Erstsprache herstellen und Ubereinstim-
mungen erkennen. So kann Schrift hier als verbindendes Element zwischen
den verschiedenen Sprachen erkennbar werden.

Die Lehrerin hinterfragt Marias Aussage anfanglich. Das Wort mit P,
das ihr in dieser Situation entfallen zu sein scheint, ist »pagliaccio«, der
urspringliche italienische Begriff fiir Clown. Mit dem wachsenden Einfluss des
Englischen wurde jedoch der Begriff Clown in die italienische Sprache lber-
nommen. Maria und Giulia scheint das Wort »pagliaccio« gar nicht mehr
gelaufig zu sein. In Anbetracht der Tatsache, dass Giulia auf Nachfrage
Marias Aussage bestatigt und ihr selbst der gesuchte Alternativbegriff nicht
prasent ist, zieht die Lehrerin zuletzt ihren Einwand zurlick. Sie gesteht den
Madchen damit als Muttersprachlerinnen die héhere Sprachkompetenz zu.

Neben dem Luxemburgischen und Deutschen werden von Seiten der
Lehrerin im weiteren, hier nicht beschriebenen Verlauf der Situation auch
noch andere Sprachen mit einbezogen, die in der Klasse eine Rolle spielen.
Sie erwahnt zum Beispiel das Englische, Erstsprache zweier Madchen, die an
dieser Spielrunde nicht beteiligt sind. So zeigt sich, dass die unterschiedlichen
Erstsprachen der Kinder nicht nur im unmittelbaren Gesprach mit ihnen selbst
aufgegriffen werden, sondern die Sprachenvielfalt als generelles Charakteris-
tikum der Klasse standig prasent gemacht wird. Der abschlieRende Kommen-
tar »kloer« zur Ubereinstimmung des Begriffes Clown in mehreren Sprachen
vermittelt dabei, dass Sprachvergleiche interessant und erwiinscht sind.

Schlussfolgerung

Beleuchten wir abschlielend die beschriebenen Szenen mit Hilfe des zitierten
Literacy-Begriffes von Ulich (2003), so wird deutlich, dass die beteiligten
Kinder mit Unterstitzung ihrer Lehrerin aktiv literacy-bezogene Situationen
gestalten.

1. Schon die Anfangspassage zeigt ihre Vertrautheit mit Blichern:
Eigeninitiativ betrachten sie in einer Leseecke bereitgestellte Bilderblcher.

2. Paula erfillt die Voraussetzungen fiir einen kompetenten Umgang
mit Medien (vgl. Charlton 2007, S.25f), indem sie Medieninhalte nicht ein-
fach passiv rezipiert, sondern den Bezug des Lerngegenstands der dargestell-
ten Unterrichtssituation zu den ihr aus der Zeichentrickserie »SpongeBob
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Schwammkopf« bekannten Quallen herstellt. Es zeigt sich, dass sie die
Bedeutung eines sie interessierenden Medienangebotes verstanden hat und
diese in einer relevanten Situation anderen mitteilen kann.

3. lhr Interesse gegentiber Schriftsprache aulert sich nicht nur im
offenen Umgang mit den Buchstaben, sondern auch an Giulias bewusster
Auswahl des Buchstaben Q, den sie nicht gleich zuordnen kann.

4. Die Kinder sind mit den Zeichen der Schriftsprache vertraut. Giulia
wahlt beim zweiten Durchgang den Buchstaben C und findet die entspre-
chende Bildkarte, obwohl der Buchstabe C sowohl im Deutschen als auch im
Luxemburgischen je nach Wort unterschiedlich ausgesprochen wird und daher
als Anlaut schwierig ist.

5. Die hilfreiche Art der Kinder, ihre verschiedenen Sprachen in die
Lehr-Lern-Situation einzubringen und Vergleiche zwischen diesen herzustel-
len, lasst eine Fahigkeit zu Abstraktionsleistungen vermuten. Der Umgang
mit dem eigentlichen Lerngegenstand (der Zuordnung der Schriftzeichen zu
den entsprechenden Lauten) wird dabei in keiner Weise behindert, sondern
das Sinnverstandnis der verschiedenen Begriffe und Buchstaben geférdert
und vertieft.

Indem sowohl Kinder als auch Lehrerin auf die sprachlichen Res-
sourcen aller Beteiligten zurtickgreifen, um den Lernprozess voranzutreiben,
kann sich im hier vorgestellten, mehrsprachigen Zusammenhang Literacy
entwickeln. Entscheidenden Einfluss hat dabei die besondere Klassenkultur
bzw. Atmosphare, die durch das Verhalten der Lehrerin gepragt wird.

[ Sie arrangiert eine Lehr-Lern-Situation, die Erfahrungen mit Schrift-
sprache ermdglicht.

[ Sie greift die verschiedenen Sprachen der Kinder auf und macht sie
als bereicherndes Charakteristikum der Klasse prasent.

[ Sie bezieht die individuellen Erstsprachen der Kinder ein und bringt
ihnen Wertschatzung entgegen.

[ Sie vermittelt, dass ein aufmerksamer Umgang mit den verschiede

nen Sprachen hilfreich und erwiinscht ist.
So werden Interesse, Offenheit und Selbstbewusstsein sowohl im Bezug auf
Mehrsprachigkeit als auch hinsichtlich der Schriftsprache gefoérdert. Dies treibt
den Lernprozess bezuglich Literacy voran und Schrift kann zum verbindenden
Element zwischen den Kindern mit ihren verschiedenen Sprachen werden.
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Subjektive Theorien von Erzieherinnen
zum Schriftspracherwerb
Astrid Rank

Schriftspracherwerb im Vorschulalter

Da der Zugang zu Schriftsprache in den Familien nicht lberall gleichermalRen
gegeben ist, fallt den Kindertagesstatten die Aufgabe zu, Zugang zur Schrift
zu erdéffnen und die ersten Stufen des Schriftspracherwerbs zu ermdéglichen.
Wie wichtig vorschulische Erziehung im Schriftspracherwerb ist, zeigen u.a.
die Ergebnisse aus IGLU (Internationale Grundschul-Leseuntersuchung, Bos
et al. 2003). In den Entwicklungsmodellen des Schriftspracherwerbs (u.a. Frith
1985, Valtin 1993) wird dargestellt, wie das Kind lber die Entwicklung unter-
schiedlicher Strategien Einsicht in das System der Schriftsprache gewinnt.
Dabei ist im beginnenden Schriftspracherwerb die alphabetische Strategie und
der Einblick in die Graphem-Phonem-Korrespondenz entscheidend. Diese
Einsicht gewinnt das Kind u.a. Uber das selbstandige Konstruieren von Wortern.

Wenig umstritten sind in Kindertagesstatten Aktivitaten wie Vorlesen,
Umgang mit Kinderreimen oder das Schreiben des eigenen Namens. Auch
die Férderung phonologischer Bewusstheit hat ihren Platz im Vorschulbereich.
Uber den aktiven Umgang mit Schrift ist man sich hingegen uneins. Welchen
Stellenwert Schriftspracherwerb in den Begriindungsmustern der Kinder-
gartenarbeit einnimmt, ist Gegenstand dieser Studie. Untersucht werden die
subjektiven Theorien zum Schriftspracherwerb.

Subjektive Theorien
Mit Heran-Dorr (2006), die sich in ihrer Definition auf die Konzeptualisierung
von Miiller (2004) bezieht, werden auch in dieser Studie subjektive Theorien

als »teilweise implizite, relativ stabile kognitive Strukturen im Sinne mentaler
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Reprasentanten, die durch Erfahrung veranderbar sind, bezeichnet, die die
Funktionen der Situationsdefinition im Sinne einer Realitatskonstituierung, der
nachtraglichen Erklarung oder Rechtfertigung eingetretener Ereignisse, der
Vorhersage oder Erwartung kiinftiger Ereignisse oder der Generierung von
Handlungsentwirfen oder Handlungsempfehlungen erfillen« (Miller 2004,
S.22f, Heran-Doérr 2006, S.76). Forschungsergebnisse zeigen deutliche
Zusammenhange zwischen subjektiven Theorien und (Unterrichts-) Handeln
(ausflhrlich Wahl 2006 S.9 ff, Heran-Doérr 2006, S.77 ff). Wahl (1991, 2006)
stellt in seiner Untersuchung Uber subjektive Theorien von Lehrern dreierlei
fest: Erstens lieRen sich durch die erhobenen subjektiven Theorien statistisch
weit Uberzufallig die Handlungen der Lehrer in der Praxis vorhersagen.
Zweitens waren die subjektiven Theorien ausgesprochen individuell. Drittens,
das zeigte sich in einer Follow-Up-Untersuchung nach sechs Jahren, blieben
die subjektiven Theorien stabil.

Die Studie »Subjektive Theorien von Erzieherinnen
zu vorschulischem Lernen und Schriftspracherwerb«
