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Kapitel 7

Soziokulturelle Bedingungsfaktoren,
Lebensverhiltnisse und
Lesekompetenz

Zusitzlich zu der Erfassung der Kompetenzen im Lesen, in Mathematik und in den
Naturwissenschaften werden in PISA auch Hinweise auf die familidren Lebensverhiltnisse
und den soziokulturellen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler erhoben. Hierzu ge-
héren Indikatoren fiir die soziale und ethnische Herkunft sowie Angaben zu auflerschu-
lischen Lernaktivitdten und der Férderung im Elternhaus. Diese Informationen kénnen in
Analysen einbezogen werden, um differentielle Aussagen zu treffen.

In diesem Kapitel werden ausgewiéhlte Bereiche des soziokulturellen, 6konomischen
und familidren Hintergrunds der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler betrach-
tet: Kapitel 7.1 berichtet vertiefende Analysen zu den Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiillern mit Migrationshintergrund. Insbesondere wird auf Unterschiede in
der Lesekompetenz zwischen ethnischen Herkunftsgruppen eingegangen. Dargestellt
wird dariiber hinaus, wie sich die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund seit PISA 2000 verdndert haben. Kapitel 7.2 betrachtet den
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzerwerb. Analysiert wird, wie
stark soziale Herkunft und Kompetenzen zusammenhéngen und wie sich diese Kopplung
seit PISA 2000 verdndert hat. Vertiefende Analysen fiir Deutschland betrachten, wie sich
Jugendliche aus unterschiedlichen Sozialschichten in Merkmalen der familidren Herkunft
und der schulischen Lernumgebung unterscheiden. Kapitel 7.3 beschreibt die héauslichen
Lernumgebungen der Schiilerinnen und Schiiler: Hierzu gehéren die im Elternhaus ver-
fiigbaren Ressourcen, die lesebezogene Forderung sowie kulturelle Praktiken und die
Einstellungen der Eltern selbst. SchlieSlich werden strukturelle und prozessbezogene
Merkmale des Elternhauses mit der in PISA gemessenen Lesekompetenz in Verbindung
gebracht.



Kapitel 7.3
Leseforderung im Elternhaus

Silke Hertel, Nina Jude und Johannes Naumann

Die Lesekompetenz eines Kindes entwickelt sich nicht erst wihrend der Schulzeit, sondern
wird durch Erfahrungen beeinflusst, die es bereits in der frithen Kindheit sammelt. Die
Prozesse, die die individuelle Entwicklung von Lesekompetenz und Lesemotivation un-
terstlitzen, werden als ,Lesesozialisation” bezeichnet. Neben institutionellen Erziehungs-
und Bildungseinrichtungen, wie beispielsweise Kindergdrten, Horten und der Schule,
ist das Elternhaus fiir diese Prozesse von wesentlicher Bedeutung. Dort machen Kinder
die Erfahrungen, dass Sprache, Schrift und Lesen dem alltdglichen Leben zugehorig so-
wie gesamtgesellschaftlich und kulturell bedeutsam sind. Die héusliche Lernumgebung
und die Leseforderung im Elternhaus vor und wihrend der Schulzeit nehmen eine we-
sentliche Rolle in der Entwicklung der kindlichen Schriftsprachkompetenz ein. Die
Lesesozialisation ist ein kontinuierlicher Prozess, in dem unterschiedliche Faktoren zu-
sammenwirken. Hierzu gehoren unter anderem die Leseressourcen, die sprach- und le-
sebezogene Forderung seitens der Eltern sowie die Bedeutung des Lesens im familidren
Leben (Artelt et al.,, 2005; Stubbe, Buddeberg, Hornberg & McElvany, 2007; Rosebrock,
2006).

Dieses Kapitel beschreibt die héduslichen Lernumgebungen fiinfzehnjéhriger Schii-
lerinnen und Schiiler in Deutschland. Insbesondere werden dabei diejenigen Merkmale
des Elternhauses dargestellt, von denen theoretisch fundiert angenommen werden kann,
dass sie fiir die Entwicklung und Forderung der Lesekompetenz von Bedeutung sind.
Diese Merkmale lassen sich in strukturelle Merkmale und Prozessmerkmale differenzie-
ren (vgl. Watermann & Baumert, 2006). Zu den strukturellen Merkmalen gehoren der
soziookonomische Status, der elterliche Bildungshintergrund (vgl. Kapitel 7.2) sowie
der Migrationsstatus (vgl. Kapitel 7.1), deren Bedeutung in diesem Band bereits diffe-
renziert dargestellt worden ist. Das vorliegende Kapitel betrachtet die Prozessmerkmale
im Elternhaus, zu denen die lesebezogenen Ressourcen, die lesebezogene Forderung der
Kinder, die Einstellung der Eltern zum Lesen sowie die Bedeutung des Lesens im fa-
milidren Alltag gezdhlt werden koénnen. Dariiber hinaus wird dargestellt, wie sich die
Beziehung zwischen dem Elternhaus und der Schule gestaltet.

Nachfolgend wird zundchst auf vorhandene Befunde zur Bedeutung der hius-
lichen Lernumgebungen fiir die Lesekompetenz eingegangen. Danach werden jene
Indikatoren beschrieben, die im Rahmen von PISA 2009 zur Charakterisierung des
Elternhauses erhoben wurden. Der Ergebnisteil stellt deskriptiv die Befunde zu den
héuslichen Lernumgebungen dar und entwirft fiir einige der Merkmale ein Modell des
Zusammenhangs zwischen den Merkmalen des Elternhauses und der Lesekompetenz so-
wie der Lesefreude. Abschlieflend werden die Befunde bilanzierend zusammengefasst.
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7.3.1 Die Bedeutung der hiuslichen Lernumgebung

Die hiusliche Lernumgebung wird besonders durch die im Elternhaus verfiigbaren
Ressourcen, beispielsweise Biicher und Nachschlagewerke, sowie durch die Forder-
praktiken der Eltern in der Kindheit und zum jetzigen Zeitpunkt gepragt. Zunehmend
gewinnt auch die Verfiigbarkeit von neuen Medien, wie dem Computer und Internet,
an Bedeutung. Zusitzlich zur Forderung im Elternhaus konnen sich Eltern auch iiber
Aktivititen an der Schule ihres Kindes an dessen Schulalltag beteiligen. Diese Aspekte
werden im Folgenden genauer betrachtet.

Ressourcen und Forderung

Wichtige Rahmenbedingungen der hauslichen Lernumgebungen und somit fiir die
Interaktionen und Forderangebote im Elternhaus sind soziodkonomische und kultu-
relle Faktoren. Leseressourcen, zu denen Biicher und Nachschlagewerke, zunehmend
aber auch der Zugang zu elektronischen Medien gehoéren, sind wesentliche Faktoren
im Bildungsprozess aller Familienangehorigen (Franzmann, 2002; Lankes, Bos, Mohr,
Plaimeier & Schwippert, 2003). Es ist davon auszugehen, dass die Ressourcen im
Elternhaus, die Einstellung der Eltern zum Lesen sowie ihre Aktivititen zur Férderung
des Lesens ihres Kindes in wechselseitigem Zusammenhang stehen (Buddeberg, Stubbe
& Pothoft, 2008; Bus, van Ijzendoorn & Pellegrini, 1995). Bei der Betrachtung der hius-
lichen Lernumgebungen sollten daher nicht nur das Vorhandensein unterschiedlicher
Medien, sondern auch deren Nutzungshdufigkeit im alltidglichen Gebrauch berticksichtigt
werden. Neben den kulturellen Ressourcen sind eine frithe sprachbezogene Forderung,
die Leseforderung wihrend der Grundschulzeit sowie das Vorbildverhalten der Eltern
wichtige Faktoren des Elternhauses, die einen Bezug zur kindlichen Lesesozialisation auf-
weisen (McElvany, 2008).

Die frithe sprachbezogene Forderung und die Leseférderung wihrend der Grund-
schulzeit sind geprdagt durch Aktivititen wie das gemeinsame Betrachten und Lesen
von Bilderbiichern oder das Vorlesen von Biichern. Durch diese Aktivititen vermit-
telt die Familie dem Kind Vorlduferfihigkeiten, die als Voraussetzung fiir den Erwerb
von Lesekompetenz angesehen werden konnen. Auch die Lesemotivation der Kinder ist
nicht unabhingig von leseunterstiitzenden Mafinahmen der Eltern, hierzu gehéren neben
dem Vorlesen auch préa- und paraliterarische Kommunikationsformen, wie beispielswei-
se Kinderlieder singen und Reime aufsagen (Richter & Plath, 2005; Hurrelmann, Hammer
& NieB, 1993).

Mit dem Eintritt in die Schule verindern sich die Formen der Lesesozialisation.
Die eigenen Leseaktivititen des Kindes stehen nun im Vordergrund, und durch die
Anforderungen der Schule an das Lesenlernen werden neue Schwerpunkte gesetzt.
Dennoch ist auch in dieser Phase elterliche Unterstiitzung gefragt. Dabei wirken sich ne-
ben der Bereitstellung von Medien insbesondere spezifische Leseférderungsaktivititen auf
die Entwicklung der Lesekompetenz aus (Sénéchal & Young, 2008; Hurrelmann, 2004).
Hierzu gehort auch die Anschlusskommunikation als soziale Interaktion im Austausch
iiber Gelesenes. Wihrend diese in der frithen Kindheit in der Familie stattfindet, sind bei
alteren Schiilerinnen und Schiilern institutionelle Einflussfaktoren ebenso von Bedeutung
wie der Austausch iiber Gelesenes mit Mitschiilerinnen und Mitschiillern (Groeben &
Hurrelmann, 2002; Rosebrock, 2009).

Neben spezifischen Aktivititen der Leseforderung ist das Vorbildverhalten der Eltern
ein wichtiges Merkmal des Elternhauses, das sich auf die Lesesozialisation des Kindes aus-
wirken kann. Das Vorbildverhalten der Eltern bietet kulturelle Orientierungen, die sich in
der Wertschitzung des Lesens in der Familie, in den Einstellungen der Eltern zum Lesen
und in der alltdglichen Praxis des Lesens in der Familie widerspiegeln. All diese Aspekte
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werden vom Kind wahrgenommen und als Modell fiir das eigene spitere Leseverhalten
herangezogen (Hurrelmann, 1994). Eltern, die viel und gerne in der Gegenwart ihres
Kindes lesen, werden von ihm als positives Vorbild wahrgenommen und beeinflussen
dadurch die Entwicklung von Leseinteresse, Lesefreude und Lesekompetenz (Stubbe et
al., 2007). Zu den wesentlichen Faktoren, die ein konstruktives Leseklima in der Familie
schaffen, zdhlen die soziale Einbindung in das Lesen, Gespréiche und pré- und paralitera-
rische Kommunikation, das Leseverhalten der Fltern, das Familienklima sowie die
Nutzung elektronischer Medien durch die Eltern (Hurrelmann et al., 1993; Hurrelmann,
2004; Rolff, Leucht & Rosner, 2008).

Zusammengenommen stellen die hier dargestellen Leseressourcen, Lesepraktiken und
Leseeinstellungen der Eltern bedeutsame Prozessmerkmale dar, die voneinander abhingig
sind und den Prozess der Lesesozialisation des Kindes auf unterschiedliche Weise bedin-
gen. Auch wenn die Lesekompetenz des Kindes in engem Zusammenhang mit der sozia-
len Herkunft der Familie steht, sind die vermittelnden Wirkungen dieser Prozessfaktoren
dabei von wesentlicher Bedeutung (Watermann & Baumert, 2006). In Abschnitt 7.4
werden daher die Zusammenhinge zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen des
Elternhauses einerseits sowie der Lesekompetenz und Lesefreude der Kinder andererseits
modelliert und analysiert.

Neue Medien

Neben der Verfiigbarkeit von klassischen Printmedien wie Zeitungen, Romanen oder
Gedichten werden elektronische Medien in der Lesesozialisation von Jugendlichen zu-
nehmend bedeutsam (Groeben, 1999). Dabei ist zum einen nach dem konkreten
Medium, zum anderen nach seinem Gebrauch zu differenzieren. Starker Fernsehkonsum
ist im Allgemeinen negativ mit Lesekompetenz assoziiert (Beentjes & van der Voort,
1988; Comstock & Scharrer, 1999; Ennemoser & Schneider, 2007), wobei auch hier
nach Art und Umfang des Konsums differenziert werden muss (Vorderer & Klimmt,
2006). Wihrend der Konsum von Unterhaltungssendungen im Langsschnitt negativ mit
der Entwicklung von Lesekompetenz gekoppelt ist, kann ein moderater Konsum von
Informationssendungen fiir die Entwicklung von Lesekompetenz sogar forderlich sein.
Weil jedoch Fernsehen und Lesen bei Jugendlichen um Zeit konkurrieren, ist wahr-
scheinlich, dass Jugendliche, die viel fernsehen, unter anderem deswegen eine schwichere
Lesekompetenz entwickeln, weil sie ihre Lesefahigkeiten in weniger starkem Maf3 trainie-
ren als Jugendliche, die grofie Mengen von Texten lesen und entsprechend viel Zeit dafiir
aufwenden (Ennemoser & Schneider, 2007). Insgesamt ist daher die Annahme plausibel,
dass starker Fernsehkonsum negativ mit der Lesekompetenz zusammenhingt (vgl. Kapitel
3.1 in diesem Band).

Obwohl ebenfalls am Bildschirm, bedeutet der Umgang mit elektronischen Texten
- wie sie insbesondere durch die Verbreitung des Internets Teil der Alltagswirklichkeit
geworden sind - im Gegensatz zum Fernsehen auch zunichst einmal, dass Texte gele-
sen werden. Vor diesem Hintergrund ist es wahrscheinlich, dass die Menge elektro-
nisch gelesener Texte positiv mit Lesekompetenz zusammenhingt. Tatsichlich erge-
ben sich solche Zusammenhinge (vgl. Kapitel 3.3): Die Menge des elektronischen Lesens
ist tiber alle OECD-Staaten hinweg positiv mit Lesekompetenz assoziiert. Dariiber hi-
naus behauptet - fiir die deutsche PISA-2009-Stichprobe - das elektronische Lesen sei-
nen positiven Zusammenhang mit Lesekompetenz auch dann noch, wenn neben einer
Reihe soziodemografischer und soziookonomischer Einflussfaktoren der Lesekompetenz
auch Lesefreude und Lesevielfalt im Printmedium kontrolliert werden (vgl. im Einzelnen
Kapitel 3.3).

Umgekehrt kann ebenfalls argumentiert werden, dass die Fihigkeit, elektronische Texte
zu lesen, im 21. Jahrhundert ein integraler Bestandteil von Lesekompetenz ist (OECD,
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2010). Obwohl eine Reihe von Strategien, die fiir das Lesen von elektronischen Texten
wichtig sind, auch fiir das Lesen von Print-Texten Relevanz haben (schliefllich handelt es
sich in beiden Fillen um Texte), hat das Lesen von elektronischen Texten eine Reihe spe-
zifischer Voraussetzungen nicht nur auf der Ebene kognitiver Strategien, sondern auch auf
der Ebene der technischen Beherrschung des Mediums. Zwar ist die Fahigkeit zum Lesen
elektronischer Texte nicht mit Computerkenntnissen gleichzusetzen, und insgesamt wei-
sen klassische Lesefdhigkeiten deutlich hohere Zusammenhénge mit dem Lesen elektro-
nischer Texte auf als Computerkenntnisse (Naumann, 2010). Jedoch darf ein bestimmtes
Niveau basaler Computerkenntnisse nicht unterschritten werden, wenn einer Person der
technische Zugang zu einem Text im elektronischen Medium mdglich sein soll — was die
erste Voraussetzung dafiir ist, dass sich Lesestrategien und Lesekompetenz, die fiir den
addquaten Umgang mit elektronischen Texte nétig sind, ausbilden.

Vor dem Hintergrund dieser Zusammenhidnge muss auch das Ausmaf, in dem
Jugendliche in ihrem Elternhaus die Moglichkeit haben, mit elektronischen Texten
umzugehen und das Ausmafi, in dem sie von dieser Moglichkeit Gebrauch machen,
Gegenstand einer Beschreibung von Leseférderung im Elternhaus sein. Hierzu gehoren
erstens die Verfligbarkeit entsprechender Technologie (Computer und Internetanschluss),
zweitens die Moglichkeit, mit einschldgigen elektronischen Textformaten wie E-Mails
oder Webseiten in Kontakt zu kommen, und drittens die Nutzung elektronischer Texte
seitens der Jugendlichen selbst.

Das schulbezogene Engagement der Eltern

Zahlreiche empirische Befunde weisen darauf hin, dass das schulbezogene Engagement
der Eltern in einem positiven Zusammenhang mit der Leistung sowie leistungsrele-
vanten Verhaltensweisen und Einstellungen steht (Christenson, 1995; Crosnoe, 2009).
So konnte gezeigt werden, dass ein hohes Engagement der Eltern nicht nur eine posi-
tivere Einstellung gegeniiber der Schule bewirkt, sondern auch den Anteil an Absentismus
und die Rate an Schulabbrechern reduziert sowie die akademische Leistung der Kinder
erhoht (Astone & McLanahan, 1991; Epstein, 1986; Fehrmann, Keith & Reimers, 1987;
Lareau, 1987; Stevenson & Baker, 1987). Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass die Schiilerinnen und Schiiler sowohl in kognitiver als auch in nicht-kognitiver
Hinsicht davon profitieren, wenn Eltern in ihrer schulischen Entwicklung involviert sind,
beispielsweise indem sie anregende Lernumgebungen zu Hause schaffen, im Kontakt mit
den Lehrerinnen und Lehrern bleiben und an Schulaktivititen teilnehmen (Alexander,
Entwisle & Olson, 2007; Christenson, 2004; Hoover-Dempsey & Sandler, 1997; Ma, 1999;
Raver, Gershoff & Aber, 2007).

Im Schulalltag gibt es eine Vielfalt von Méglichkeiten fiir ein Engagement der Eltern.
Hierzu gehoren Aktivititen, die einen Bezug zur Schule aufweisen, aber im Elternhaus
stattfinden, beispielsweise das Helfen bei den Hausaufgaben oder Gesprache mit dem
Kind tiber die Schule, aber auch die Beteiligung bei Aktivititen in der Schule selbst oder
in einem schulnahen Umfeld (Green, Walker, Hoover-Dempsey & Sandler, 2007). Damit
einher geht die Frage nach der Motivation der Eltern, die sie dazu bewegt, sich an der
Schule ihres Kindes verstarkt einzubringen. Hierzu gibt es bisher eher wenig Forschung
(Green et al., 2007); allerdings wird vermutet, dass der sozio6konomische Hintergrund
der Eltern hierbei von Relevanz ist und dass sich Eltern mit hoherem soziotkonomischem
Hintergrund starker in die schulische Entwicklung ihres Kindes einbringen (Ho Sui-Chu
& Willms, 1996). Es ist auch anzumerken, dass es fiir die Eltern schwieriger wird, sich in-
tensiv in der Schule zu engagieren, wenn die Schiiler dlter und unabhangiger werden und
der Einfluss ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler zunimmt (Finn, 1998).
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7.3.2 Die Erfassung von Leseforderung, Mediennutzung und Elternengagement
in PISA 2009

Informationen zur Leseférderung im Elternhaus sowie zum elterlichen Engagement
in der Schule werden in PISA maf3geblich tiber den Elternfragebogen erfasst. Der
Elternfragebogen ist eine internationale Option und wird nicht in allen Teilnehmerstaaten
eingesetzt. In Deutschland wurden die Eltern der Fiinfzehnjahrigen, die an der
PISA-Studie teilnehmen, gebeten, Fragebogen auszufiillen. Somit wird es moglich,
Informationen tiber die hduslichen Lernumgebungen aus Sicht der Eltern zu erfassen und
in Analysen einzubeziehen.

In Deutschland haben Eltern von insgesamt 3107 Schiilerinnen und Schiilern an der
Befragung teilgenommen. Da die Teilnahme der Eltern auf freiwilliger Basis erfolgte, ist
von einer Selbstselektion der Stichprobe auszugehen. So zeigten sich iiberproportionale
Ausfille in der Gruppe der Eltern mit Migrationshintergrund; Eltern von Schiilerinnen
und Schiilern in Realschule und Gymnasium beantworteten den Fragebogen tendenziell
haufiger als Eltern von Schiilerinnen und Schiilern in anderen Bildungsgéngen.

Es ist weiterhin zu beachten, dass nur 14 der insgesamt 65 PISA-Teilnehmerstaaten im
Jahr 2009 die Elternbefragung durchgefiithrt haben. Es erscheint daher nicht angemessen,
einzelne Indikatoren des Fragebogens international vergleichend darzustellen, vielmehr
soll in diesem Kapitel ein vertiefender Blick auf die Lernumwelten der Fiinfzehnjahrigen
in Deutschland geworfen werden. Dabei werden auch Fragebogendaten einbezogen, die
auf nationalen Erganzungen beruhen. Dies betrifft insbesondere die fiir PISA 2009 neu
entwickelte Skala zur wahrgenommenen Niitzlichkeit des Lesens von Seiten der Eltern.

Neben allgemeinen Indikatoren des sozialen Status und der Lebenswelt der
Fiinfzehnjahrigen (vgl. Kapitel 7.2) wurden im Elternfragebogen zu PISA 2009 solche
Merkmale erfasst, von denen angenommen werden kann, dass sie mit der Lesekompetenz
der Kinder in Zusammenhang stehen. Hierzu gehéren die im Elternhaus vorhandenen
medialen Ressourcen, Angaben tiber die Férderung der Lesekompetenz durch die Eltern
sowie liber die Leseaktivitdten und lesebezogenen Einstellungen der Eltern. Nach deskrip-
tiven Analysen der verschiedenen Indikatoren fiir Deutschland werden Zusammenhénge
zwischen der hiduslichen Leseférderung, der Lesekompetenz und dem Leseinteresse der
Schiilerinnen und Schiiler analysiert. Grundlage hierfiir sind die Fragebogendaten der
befragten Eltern, die in den Analysen analog zum Vorgehen der OECD an der Anzahl
Fiinfzehnjahriger in Deutschland relativiert werden.

Um einschétzen zu konnen, welche medialen Ressourcen dem Kind im Elternhaus zur
Verfiigung stehen, wurden die Eltern gefragt, ob im Elternhaus Biicher, elektronische
Kommunikationsmedien, Zeitungen und Zeitschriften sowie Lexika vorhanden und dem
Kind zugénglich sind. Auch die Schiilerinnen und Schiiler wurden gefragt, welche lese-
bezogenen Medien ihnen zu Hause zur Verfiigung stehen. Dariiber hinaus wurden die
Eltern um Angaben gebeten, wie oft und mit welchen Mafinahmen sie die Lesekompetenz
ihrer Kinder unterstiitzen. Zum einen wurde danach gefragt, welche Leseforderung er-
folgte, als das Kind die erste Klasse der Grundschule besuchte, zum anderen werden aktu-
elle gemeinsame Aktivititen, die sich auf Mediennutzung beziehen, erfasst. Diese Fragen
beziehen sich sowohl auf lesebezogene Aktivititen, wie beispielsweise den Besuch einer
Bibliothek, als auch auf Anschlusskommunikation, die auf Mediennutzung unterschied-
licher Art rekurrieren kann. Ein wesentlicher Faktor in der Bereitstellung von Medien und
speziell Biichern im Elternhaus sowie im Umgang mit diesen ist die Einstellung der Eltern
zum Lesen. So kann es wesentlich fiir die Entwicklung des Leseinteresses der Kinder sein,
in welcher Weise die Eltern selbst als lesende Vorbilder erscheinen. Die Eltern wurden da-
her danach gefragt, wie viel Zeit sie damit verbringen, zum Vergniigen zu lesen, wie aus-
gepragt ihre Lesemotivation ist und welche Bedeutung sie dem Lesen fiir ihren Alltag bei-
messen.
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Die Eltern der an PISA 2009 teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler wurden au-
Berdem auch nach ihrem Engagement in der Schule ihres Kindes gefragt. Sie mach-
ten Angaben zu ihrer Teilnahme an Eltern-Lehrer-Gesprachen und Elternabenden,
ihrem freiwilligen Engagement bei schulischen Aktivititen sowie der Mitarbeit in schu-
lischen Gremien. Diese Angaben erméglichen es, die héusliche (Lern-)Umgebung der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland zu beschreiben. Im Folgenden werden die
Ergebnisse zu den oben genannten Indikatoren deskriptiv dargestellt. Dariiber hinaus
wird eine theoretisch begriindete Auswahl dieser Indikatoren in einem gemeinsamen
Analysemodell mit der Lesekompetenz und Lesefreude der Schiilerinnen und Schiiler in
Zusammenhang gebracht.

7.3.3 Die hiuslichen Lernumgebungen der Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland

Im folgenden Abschnitt wird die hédusliche Lernumgebung der Schiilerinnen und Schiiler
auf Basis der in PISA 2009 erhobenen Daten deskriptiv beschrieben. Verwendet wer-
den die Angaben von Schiilerinnen und Schiilern sowie deren Eltern in den jeweiligen
Fragebogeninstrumenten. Dabei werden auch die national erginzten Fragebogenitems
beriicksichtigt. Prozentuale Angaben beziehen sich immer auf den relativen Anteil der
Fiinfzehnjdhrigen in Deutschland, von deren Eltern Daten vorliegen. Dargestellt werden
die vorhandenen Leseressourcen und deren Nutzungshiufigkeit im Elternhaus, Angaben
tiber die Leseforderung der Kinder sowie tiber die Leseaktivititen der Eltern selbst.
Abschlieflend werden die deskriptiven Befunde zum Elternengagement in den Schulen
dargestellt.

Lesebezogene Ressourcen und Mediennutzung im Elternhaus

Die Verfiigbarkeit von Medien im Elternhaus stellt eine zentrale Voraussetzung der
Leseférderung dar. In PISA 2009 wurden im Elternfragebogen sowie im Fragebogen fiir
Schiilerinnen und Schiiler Informationen zur Verfiigbarkeit von Printmedien wie Biichern
und Zeitschriften wie auch zur Verfiigbarkeit von Computer, Lernsoftware und Internet
sowie deren Nutzung erfasst.

Eigene Buicher (ohne Schulbiicher) 96.7#
Internet-Anschluss | 96.1H
Lexika | 94.4 HH
E-Mail | 94.0 H
Chatten | HH 91.1
sichr de e schuscren b | = s
Lernsoftware I—|—1 78.5
Tageszeitung | _ = 575.1
Kunstwerke | = 53.;9 :
Ein Magazin odelgrﬁigigr:eri]tzﬁqrgm ; ; = 53.05 ;
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Anmerkung. Der jeweils abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 7.3.1: Prozentuale Zustimmung der befragten Eltern zu den im Elternhaus zur Verfiigung stehenden Medien
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Die Angaben der Eltern, die den Fragebogen beantworteten, zeigen sehr deutlich,
dass Biicher und Lexika sowie ein Internetanschluss oft vorhanden sind (vgl. Abbildung
7.3.1). Géngige Ressourcen in den Familien sind auch Lernsoftware und Tageszeitungen,
Kunstwerke und Abonnements von Zeitschriften oder Magazinen finden sich seltener;
etwa die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler wichst in Elternhdusern auf, in denen die-
se verfiigbar sind.

Ergianzt werden die Angaben der Eltern durch Informationen aus dem Fragebogen
fir Schiilerinnen und Schiiler. Fast alle fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland geben an, in ihrem Elternhaus iiber einen Schreibtisch zum Lernen, einen
Computer, den sie fiir Schularbeiten verwenden konnen, sowie eine ruhige Lernumgebung
zu verfiigen (vgl. Abbildung 7.3.2).

Einen Schreibtisch zum Lernen . . . . 97.3 +

Einen Computer, den du fur : : : : 97.0 +
Schularbeiten verwenden kannst .

Einen ruhigen Platz zum Lernen 95.5 +

Biicher mit Gedichten -—|—c 59.2

Hérbiicher .—|—. 48.2

Klassische Literatur |—|—c 414
(z.B. von Goethe) . ;

0% 20% 40% 60% 80% 100%
Anmerkung. Der jeweils abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich +/- 2 Standardfehler.

Abbildung 7.3.2: Prozentuale Zustimmung der befragten Schiilerinnen und Schiiler zu den im Elternhaus zur Verfiigung
stehenden Medien

Im Hinblick auf spezifische Ressourcen fiir den Erwerb von Lesekompetenzen zeigt sich
ein differenziertes Bild: Biicher mit Gedichten stehen knapp 60 Prozent der Fiinfzehn-
jahrigen zur Verfiigung, auf Horbiicher konnen knapp 50 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler zuriickgreifen und klassische Literatur findet sich in den Elternhduser von rund
40 Prozent der Jugendlichen.

Computerausstattung und ICT-Literacy

Zur Beschreibung der héuslichen Nutzung elektronischer Texte werden acht Indikatoren
betrachtet. Diese Indikatoren sind danach ausgewdhlt, dass sie ,lesebezogen® sind in
dem Sinne, dass sie sich auf die zundchst einmal rezeptive Nutzung elektronischer
Informationsressourcen beziehen oder Voraussetzungen dieser Nutzung zum Gegenstand
haben (d.h. das Vorhandensein von Computer oder Internet). Dabei wird zwischen der
Nutzung elektronischer Texte zu Freizeit- und zu schulbezogenen Zwecken unterschie-
den (zur Unterscheidung zwischen arbeits- und freizeitbezogener Computernutzung vgl.
Panero, Lane & Albert, 1997; Richter, Naumann & Groeben, 2000).

Uber 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler geben an, einen Desktop-Computer
beziehungsweise einen Internetanschluss nicht nur zu Hause zu haben, sondern auch
zu nutzen. Die Verfiigbarkeit beziehungsweise Nutzung von portabler PC-Hardware
(Notebook/Laptop) ist etwas geringer (vgl. Abbildung 7.3.3).
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Internet

[E Ja, und ich benutze es auch

Laptop/Notebook _ 31.8 [0 Ja, aber ich benutze es nicht

- [0 Nein

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

Anmerkung. Prozentuale Zustimmung zu den Antwortkategorien.

Abbildung 7.3.3: Antworten auf die Frage, inwieweit Computer, Laptop und Internet vorhanden sind und genutzt werden

Nichtsdestoweniger besteht fiir Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im Prinzip
ein guter Zugang zu denjenigen Ressourcen, die von der technischen Seite her die
Voraussetzung dafiir bilden, sich mit elektronischen Texten auseinanderzusetzen.

Nutzung elektronischer Texte in der Freizeit. Das freiwillige und vergniigte Lesen
von Texten stellt einen wesentlichen Pradiktor fiir die Auspragung von Lesekompetenz
dar (vgl. Kapitel 3.1 und 3.3). Als Indikatoren der ganz oder teilweise freizeitbezo-
genen Rezeption elektronischer Texte nehmen wir die Teilnahme an Online-Foren, das
Surfen im Internet zum Vergniigen sowie die Nutzung von E-Mails in den Blick. Wie
aus Abbildung 7.3.4 ersichtlich wird, differiert das Ausmaf3, in dem Schiilerinnen und
Schiiler von diesen Varianten der Nutzung elektronischer Texte Gebrauch machen, stark.
Wihrend iiber 60 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler ,,Jeden Tag oder fast jeden Tag“
zum Vergniigen im Internet surfen, beteiligen sich ebenfalls iber 60 Prozent ,Nie oder
fast nie“ an Online-Foren. Die E-Mail-Nutzung fillt zwischen diese beiden Extreme: Gut
40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler nutzen E-Mail ,,Jeden Tag oder fast jeden Tag",
und weitere 30 Prozent ,,Einmal oder zweimal pro Woche®.

An Online-Foren
teilnehmen e
[l Jeden Tag oder fast jeden Tag
[ Einmal oder zweimal pro Woche
Zum Vergnigen im 49
Internet surfen : . .

[ Einmal oder zweimal pro Monat
[0 Nie oder fast nie

E-Mail benutzen 121

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

Anmerkung. Prozentuale Zustimmung zu den Antwortkategorien.

Abbildung 7.3.4:  Freizeitbezogene Rezeption elektronischer Texte im hduslichen Umfeld
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) ) 3.4
Die Website
der Schule 69.7
durchsuchen : [l Jeden Tag oder fast jeden Tag
4.1 ) .
Ankiindigungen O Einmal oder zweimal pro Woche
auf der I 74.0
Schulwebsite : [0 Einmal oder zweimal pro Monat
] [0 Nie oder fast nie
Internet.fijr 136
Schularbeiten
i i i i
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Anmerkung. Prozentuale Zustimmung zu den Antwortkategorien.

Abbildung 7.3.5: Schulbezogene Rezeption elektronischer Texte im hauslichen Umfeld

Nutzung elektronischer Texte fiir die Schule. Neben einer freizeitbezogenen Nutzung wer-
den das Internet und die darin verfiigbaren Texte und Medien zunehmend auch fiir schu-
lische Zwecke genutzt. Das Ausmaf3, in dem Schiilerinnen und Schiiler genau dies tun, ist
in Bezug auf drei entsprechende Indikatoren in Abbildung 7.3.5 wiedergegeben.

Zur Erledigung schulischer Aufgaben surfen etwas weniger als die Halfte der Schiilerinnen
und Schiiler mindestens einmal pro Woche im Internet. Ebenfalls etwa die Hilfte der
Schiilerinnen und Schiiler geben an, lediglich ein- oder zweimal im Monat das Internet
tiir Schularbeiten zu durchsuchen. Bei der Nutzung der Schulwebsite ist die Quote noch
einmal deutlich geringer: Etwa zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler geben jeweils
an, die Schulwebsite ,,Nie oder fast nie“ zu nutzen, um nach Ankiindigungen zu sehen
oder die Website der Schule zu durchsuchen (oder Material hoch- oder herunterzuladen).

Familidre Leseforderung im Grundschulalter und in der Gegenwart

Zusatzlich zu der Bereitstellung von Medien stellen elterliche Aktivititen der Lese-
forderung einen zentralen Aspekt der Lesesozialisation im Elternhaus dar. Konkret han-
delt es sich hierbei um Interaktionen zwischen den Eltern und dem Kind, die einen Bezug
zum Lesen aufweisen und in einer altersangemessenen Form erfolgen. Um dies zu erfas-
sen, wurden in PISA 2009 die elterlichen Aktivititen der Leseférderung erfragt: einerseits
retrospektiv bezogen auf die Zeit nach der Einschulung in die Grundschule (Besuch der
1. Klasse), andererseits bezogen auf die aktuelle Unterstiitzung zum Zeitpunkt der PISA-
2009-Erhebung.

Zum Zeitpunkt der Einschulung in die Grundschule ist die Lesesozialisation im
Elternhaus maf3geblich dadurch geprégt, dass mit den Kindern iiber Dinge gesprochen
wird sowie dass Buchstaben geschrieben und Biicher gelesen werden. Uber 80 Prozent der
Fiinfzehnjahrigen sind in Familien aufgewachsen, in denen diese Aktivititen tdglich oder
ein- bis zweimal pro Woche stattfanden (vgl. Abbildung 7.3.6).
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Uber Dinge reden * 74.8.
Buchstaben schreiben : 60.2 - |
Biicher lesen ’ 55.0 - [
B O Fast taglich
Laut vorlesen
4.1 2 | | O Einmal oder zweimal
- : : : pro Woche
Geschichten erzahlen 35 3 [ ; : I o Ei”“’;‘al o;:ler zweimal
: im Mona
7 : : : B Nie oder fast nie
Uber Gelesenes reden 30.1 | |
Singen 30.0 | |
Buchstabenspielzeug 20.8 | - |
Wortspiele 18.0 | : ; : |
0% 20% 40% 60%

Anmerkung. Prozentuale Zustimmung zu den Antwortkategorien.

Abbildung 7.3.6: Angaben der befragten Eltern zur Leseforderung in der ersten Klasse der Grundschule

Der Mehrzahl der Kinder wurde von ihren Eltern mindestens einmal pro Woche laut vor-
gelesen. Auch das Erzdhlen von Geschichten und das Reden iiber Gelesenes gehorten bei
den meisten zu den Aktivititen, die mindestens einmal pro Woche im Elternhaus stattfan-
den. Etwas seltener waren das gemeinsame Singen, das Spielen mit Buchstabenspielzeug
beziehungsweise das Spielen von Wortspielen.

Auch wenn die frithe Férderung im Elternhaus einen wichtigen Stellenwert bei der
Entwicklung von Lesekompetenzen einnimmt, so ist auch die aktuelle Leseférderung
durch die Eltern fiir die fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Alltag von
Bedeutung. Deshalb wurden die Eltern gebeten, einzuschitzen, wie héufig ausgewihlte
Aktivitdten gemeinsam mit dem Kind stattfinden (vgl. Abbildung 7.3.7). Dabei kann zwi-
schen allgemeinen gemeinsamen Aktivitdten (zum Beispiel sich einfach mit dem Kind un-
terhalten, gemeinsam ein Mittagessen einnehmen, etwas am Computer tun), Aktivititen
mit allgemeinem Bezug zur Schule (zum Beispiel mit dem Kind dariiber sprechen, wie
gut es in der Schule ist, dem Kind bei den Hausaufgaben helfen) und Aktivititen der
Lese- und Mediensozialisation (zum Beispiel tiber Biicher, Filme und Fernsehsendungen
diskutieren, mit dem Kind dartiber reden, was es liest) unterschieden werden.

In Hinblick auf gemeinsame Aktivitdten von Eltern und Jugendlichen im Allgemeinen
zeigt sich, dass diese insbesondere durch das ,sich einfach unterhalten® geprigt sind;
in der Mehrzahl der befragten Familien kommt dies (fast) jeden Tag vor. In den meis-
ten befragten Familien gehort auch eine gemeinsame Mahlzeit zum Alltag. Einen ver-
gleichsweise geringen Stellenwert in den Familien der fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und
Schiiler nimmt das gemeinsame Arbeiten am Computer ein. Die allgemeinen schulbezo-
genen Aktivititen im Elternhaus der Fiinfzehnjidhrigen sind maf3geblich gepragt durch
die Kommunikation der Eltern mit ihren Kindern tiber deren schulische Leistungen.
In den meisten Familien werden regelmaflig Eltern-Kind-Gespriche zum schulischen
Leistungsstand gefithrt. Hilfestellungen der Eltern bei den Hausaufgaben sind in dieser
Altersstufe vergleichsweise selten. Zu den Aktivitdten, die spezifischer mit der Férderung
von Lesekompetenzen in Verbindung gebracht werden kénnen, gehort das gemein-
same Diskutieren iiber Biicher, Filme oder Fernsehsendungen, das in etwa drei Vierteln
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Abbildung 7.3.7: Angaben der befragten Eltern zu aktuellen gemeinsamen Aktivititen mit ihrem Kind

der Familien der fiinfzehnjdhrigen Schiilerinnen und Schiiler mindestens einmal pro
Woche stattfindet. Auch Diskussionen iiber politische und soziale Themen haben einen
festen Platz im Alltag vieler Familien. Vergleichsweise selten finden Gesprache zwischen
Eltern und Kindern statt, die sich auf die aktuelle Lektiire der Fiinfzehnjihrigen bezie-
hen: Nur ein Drittel der Schilerinnen und Schiiler wachst in Familien auf, in denen dies
mindestens einmal oder zweimal pro Woche stattfindet. Ein gemeinsamer Besuch einer
Buchhandlung oder einer Biicherei ist ebenfalls eine Aktivitdt, die Eltern und Kinder in
diesem Alter eher selten gemeinsam ausiiben.

Lesepraktiken und lesebezogene Einstellungen im Elternhaus

Eltern sind mit ihrem Verhalten in vielen Situationen Vorbilder fiir ihre Kinder.
Dies gilt auch fiir die Leseaktivititen sowie fiir die Einstellungen zum Lesen. Um die-
se Rahmenbedingungen der Leseférderung im Elternhaus zu erfassen, wurden entspre-
chende Fragen in den Elternfragebogen zu PISA 2009 aufgenommen. Zundchst wurden
die Eltern danach gefragt, wie viel Zeit sie pro Woche zu Hause damit verbringen, zu ih-
rem eigenen Vergniigen zu lesen: Dabei variiert die Lesezeit zwischen unter einer Stunde
(9 Prozent), einer bis zu fiinf Stunden (38 Prozent), sechs bis zu 10 Stunden (31 Prozent)
und tber 10 Stunden (22 Prozent).

Wie bereits dargestellt, spielen Einstellungen der Eltern zum Lesen eine wesentliche
Rolle fiir die Lesepraxis im Elternhaus. Um diese zu erfassen, wurden Eltern nach der
Bedeutung des Lesens in ihrem Alltag gefragt (vgl. Abbildung 7.3.8). Die Daten der PISA-
Elternbefragung deuten darauf hin, dass die meisten fiinfzehnjihrigen Schiilerinnen und
Schiiler in Familien aufwachsen, in denen die Eltern eine positive Einstellung gegen-
iiber dem Lesen und lesebezogenen Aktivititen haben. 80 Prozent der Jugendlichen leben
in Familien, in denen sich die Eltern freuen, wenn sie ein Buch geschenkt bekommen.
Etwa drei Viertel der Fiinfzehnjihrigen wachsen in Familien auf, in denen die Eltern ger-
ne Buchhandlungen oder Biichereien/Bibliotheken besuchen, Lesen als eine ihrer liebs-
ten Freizeitbeschiftigungen bezeichnen und gerne mit anderen Personen iiber Biicher
sprechen. Knapp ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler lebt in Familien, in denen die
Eltern nur lesen, um notwendige Informationen zu erhalten.

BE O O O

265

Jeden Tag oder
fast jeden Tag

Einmal oder zweimal
pro Woche

Einmal oder zweimal
im Monat

Nie oder fast nie



266 Silke Hertel, Nina Jude und Johannes Naumann

Ich freue mich, wenn ich ein
Buch geschenkt bekomme.

Ich gehe gerne in Buchhandlungen
oder Biichereien/Bibliotheken.

O Stimmt ganz
genau

Lesen ist eine meiner liebsten
Freizeitbeschaftigungen.

O Stimmt eher

Ich spreche gerne mit anderen

Personen Uber Blicher. O Stimmt eher nicht

Ich lese nur, um notwendige
Informationen zu erhalten.

@ Stimmt tiberhaupt
nicht

Es fallt mir schwer, Blicher
zu Ende zu lesen.

Ich lese nur,
wenn ich muss.

Fir mich ist Lesen
Zeitverschwendung.

i i i i .
0% 20% 40% 60% 80% 100%
Anmerkung. Prozentuale Zustimmung zu den Antwortkategorien.

Abbildung 7.3.8: Angaben der befragten Eltern zu lesebezogenen Einstellungen

Neben den Lesepraktiken und den allgemeinen Einstellungen zum Lesen ist die von den
Eltern wahrgenommene Niitzlichkeit des Lesens fiir Bereiche des alltiglichen Lebens von
Bedeutung. Konkret handelt sich dabei um Einschitzungen dazu, wie niitzlich Lesen da-
bei ist, wichtige Aufgaben des Alltags zu bewiltigen sowie am kulturellen und politischen
Leben der Gesellschaft teilhaben zu konnen. Die Einschatzungen der in PISA 2009 be-
fragten Eltern zur Niitzlichkeit von Lesen in verschiedenen Bereichen des kulturellen und
gesellschaftlichen Lebens im Alltag sind in Abbildung 7.3.9 dargestellt.
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Abbildung 7.3.9: Angaben der befragten Eltern zur Nitzlichkeit des Lesens im Alltag
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Deutlich wird, dass die befragten Eltern der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler
dem Lesen eine hohe Niitzlichkeit fiir zentrale Bereiche der Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben zusprechen. Die Antworten der Eltern entfallen fiir die meisten Fragen insbeson-
dere auf die beiden Kategorien, die Zustimmung ausdriicken (stimmt ganz genau, stimmt
eher). Die meisten Schiilerinnen und Schiiler wachsen in Elternhdusern auf, in denen
Eltern das Lesen als bedeutende Quelle fiir den Wissenserwerb ansehen und als relevant
tiir die berufliche Entwicklung und fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen und kulturellen
Leben einstufen. Etwa die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler lebt in Familien, in denen
die Eltern der Ansicht sind, dass Lesen es ermdglicht, unterschiedliche Perspektiven ken-
nen zu lernen, und dem Lesen einen wichtigen Stellenwert bei der Verfolgung der eigenen
Ziele sowie bei der Teilnahme an politischen Diskussionen zuschreiben. Deutlich weniger
Jugendliche wachsen in Familien auf, in denen die Eltern dem Lesen einen Nutzen bei der
Losung alltaglicher Probleme zuschreiben.

Engagement der Eltern an der Schule ihres Kindes

Das Engagement der Eltern an der Schule ihres Kindes kann auf unterschiedliche
Weise erfolgen (siehe Abschnitt 7.3.1): Die gingigste Form ist dabei die Beteiligung an
Gespriachen mit den Lehrerinnen und Lehrern des Kindes. So haben die Eltern von etwa
zwei Dritteln der fiinfzehnjéhrigen Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr 2008/2009 auf
eigenen Wunsch ein Gespréich mit der Lehrerin beziehungsweise dem Lehrer ihres Kindes
tiber dessen Leistungen und Verhalten gefiihrt. Bei etwa einem Drittel der Schiilerinnen
und Schiiler erfolgte ein solches Gesprach zwischen Eltern und Lehrperson auf Wunsch
der Lehrerin beziehungsweise des Lehrers des Kindes.

Neben der Teilnahme an Lehrer-Eltern-Gesprichen beteiligen sich die Eltern der Fiinf-
zehnjahrigen am haufigsten am Schulalltag ihres Kindes, indem sie bei auflerschulischen
Aktivititen wie einem Leseklub, Theaterauffithrungen der Schule, Sportveranstaltungen
oder Schulausfliigen helfen. Uber eine Mitarbeit in értlichen Schulgremien, schulischen
Arbeitskreisen oder bei der Unterstiitzung einer Lehrerin beziehungsweise eines Lehrers
beteiligen sich die Eltern der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler etwas seltener.
Nur wenige Eltern leisten freiwillige kdrperliche Arbeit an der Schule ihres Kindes, betei-
ligen sich in der Schulbiicherei oder im Medienzentrum der Schule beziehungsweise hal-
ten einen Vortrag an der Schule.

Regressionsanalysen weisen keinen Zusammenhang zwischen der Beteiligung
der Eltern an schulischen Aktivititen und den Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler auf. Es kann lediglich festgestellt werden, dass Gesprache zwischen Eltern und
Lehrpersonen dann stattfinden, wenn die Schiilerleistungen zu wiinschen {ibrig lassen be-
ziehungsweise Probleme auftreten (vgl. auch Hertel, 2009).

7.3.4 Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Elternhauses, der Lesekompetenz
und der Lesefreude der Kinder

Wie bereits dargestellt, kann eine Vielzahl von Bedingungsfaktoren identifiziert werden,
die mit der Entwicklung von Lesekompetenz im Zusammenhang stehen. Dabei sind ne-
ben den strukturellen Merkmalen auch spezifische Merkmale der Leseférderung des
Elternhauses (Prozessmerkmale) zu beriicksichtigen, wie sie weiter oben in diesem Kapitel
beschrieben wurden. Im Folgenden soll nun versucht werden, diese Prozessmerkmale,
also die Ressourcen im Elternhaus, die Einstellung der Eltern zum Lesen und die lese-
bezogene Forderung im Elternhaus mit der Lesekompetenz und Lesefreude der Kinder
in einen empirischen Zusammenhang zu bringen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass
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solche Modelle notabene nicht in der Lage sind, die gesamte Komplexitit von Lern- und
Entwicklungsumgebungen abzubilden. Vielmehr handelt es sich um eine theoriegeleite-
te Auswahl von Merkmalen, die in einen Zusammenhang gebracht werden. Hinzu kommt
die Tatsache, dass PISA nicht als lingsschnittliche Entwicklungsstudie angelegt ist, son-
dern nur einen Querschnitt der aktuellen Situation liefert. Somit sind entsprechende
Analysen auch wegen der eingeschrinkten Datenbasis mit Vorsicht zu interpretieren.
Dennoch erscheint es interessant und wichtig, tiber rein deskriptive Darstellungen hinaus-
zugehen und Zusammenhinge zwischen verschiedenen Merkmalen zu betrachten.

Ein vergleichbares Vorgehen, das heifit die Anwendung von Pfadmodellen oder auch
Regressionsmodellen auf Basis von PISA-Daten, findet sich beispielsweise bei Tillmann
und Meier (2001) zum Zusammenhang zwischen Kontextbedingungen und Leseleistung
in PISA 2000 sowie bei Watermann und Baumert (2006), die die soziale Herkunft mit
fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen in einem gemeinsamen Modell fir PISA
2000 analysieren. Ehmke, Hohensee, Siegle und Prenzel (2006) untersuchten die Relevanz
elterlicher Unterstiitzungsprozesse fiir die Kompetenzentwicklung im Bereich Mathematik
tiir PISA 2003; Maurischat, Taskinen und Ehmke (2007) die Zusammenhénge zwischen
Prozessmerkmalen im Elternhaus und naturwissenschaftlicher Kompetenz fiir PISA 2006.

Im Folgenden sollen die oben dargestellten Merkmale des Elternhauses in ihrer Ab-
héngigkeit von soziokonomischen Hintergrundfaktoren einerseits und in ihrem Zu-
sammenhang mit Lesekompetenz und Lesefreude der Schiilerinnen und Schiiler anderer-
seits analysiert werden (vgl. Abbildung 7.3.10).
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Abbildung 7.3.10: Pfadmodell zur Erklirung der Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Elternhauses und der

Lesekompetenz sowie der Lesefreude der Kinder
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Zur Analyse der in Abbildung 7.3.10 schematisch dargestellten Zusammenhinge werden
folgende Indikatoren einbezogen: Als strukturelle Herkunftsmerkmale werden Indika-
toren fiir den sozio6konomischen Status der Familie, den Bildungshintergrund der Eltern
und den Migrationsstatus (Migrationshintergrund ja/nein) beriicksichtigt. Als vermit-
telnde Variablen werden die Prozessmerkmale in der Familie in das Modell aufgenom-
men: Verwendet wurden die international gebildeten Skalenwerte fiir die Indikatoren
Leseressourcen im Elternhaus, kulturelle Besitztimer, Lesemotivation und Lesezeit der
Eltern sowie die Leseférderung im Elternhaus. Erginzend wurde die national entwickelte
Skala zu lesebezogenen Uberzeugungen der Eltern aufgenommen. Alle Indikatoren wur-
den an der nationalen Stichprobe z-standardisiert, fehlende Werte fiir den sozio6kono-
mischen Status, das Bildungsniveau der Eltern sowie die kulturellen Besitztiimer wur-
den imputiert. Fiir die multivariaten Analysen wurde die Software Mplus 5.1 (Muthén &
Muthén, 2008) verwendet. Fiir den Einbezug der imputierten Daten und der geschitzten
Kompetenzwerte wurden fiinf Datensitze erzeugt, die parallel in die Analysen einbezogen
wurden. Dariiber hinaus wurde die hierarchische Schachtelung des Datensatzes im Modell
beriicksichtigt.
Folgende Fragestellungen konnen mit diesem Modell analysiert werden:
o Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den strukturellen Herkunftsmerkmalen
und der Lesekompetenz beziehungsweise der Lesefreude?
+  Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den Prozessmerkmalen in der Familie
und der Lesekompetenz sowie der Lesefreude?
« Inwieweit hingen die Prozessmerkmale der Leseférderung in der Familie von den
strukturellen Merkmalen des familidren Hintergrunds ab?

Die entsprechenden Pfadkoefhizienten des geschitzten Modells sind in Tabelle 7.3.1 dar-
gestellt. Deutlich wird in Modell I der schon oft bestitigte Zusammenhang zwischen
Strukturmerkmalen der hiuslichen Umgebung einerseits und Lesekompetenz sowie
Lesefreude andererseits. Wahrend der sozio6konomische Status und der Bildungsabschluss
der Eltern in einem positiven Zusammenhang mit den beiden abhédngigen Variablen ste-
hen, ist die Lesekompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
niedriger als bei denjenigen ohne Migrationshintergrund. Diese Effekte fiir Lesekompetenz
bleiben, wenn auch im Ausmaf3 reduziert, unter Einbezug der Prozessmerkmale in Modell
IT bestehen. Dies weist darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen Strukturmerkmalen
und Lesekompetenz auch durch Prozessmerkmale vermittelt wird.

Modell II stellt dar, welchen zusitzlichen Beitrag die Prozessmerkmale des
Elternhauses zur Erklarung der Lesekompetenz und der Lesefreude der Fiinfzehnjdhrigen
leisten konnen und in welchem Zusammenhang sie zu den strukturellen Merkmalen
stehen: Unter Kontrolle der strukturellen Merkmale erweisen sich nicht nur lesebe-
zogene Ressourcen und kulturelle Besitztiimer, sondern auch die Lesemotivation der
Eltern als Faktoren, die positiv mit der Lesekompetenz assoziiert sind. Eine aktuelle
Forderung im Elternhaus hingegen hingt in diesem Modell mit niedrigeren Werten der
Lesekompetenz zusammen; dies kann am ehesten dahingehend interpretiert werden, dass
solche expliziten Fordermaflen remedial eingesetzt werden, das heifit dass Eltern da-
mit auf Leistungsprobleme reagieren. Vergleichbare Zusammenhangsmuster berichten
Ehmke, Hohensee, Siegle und Prenzel (2006) fiir schulbezogene Unterstiitzung im Fach
Mathematik und Rolff, Leucht und Rosner (2008) fiir sprachbezogene Unterstiitzung.
Auf den Befund, dass die retrospektiv berichtete Forderung im Grundschulalter bei
Kontrolle aller anderen Pradiktoren in diesem Modell keine zusitzliche Varianz in der
Lesekompetenz oder der Lesefreude erklart, wird im Folgenden eingegangen. Dabei wird
gezeigt, dass sich ein differenzierteres Bild ergibt, wenn man nicht alle Arten von fami-
lidrer Forderung zu einem Skalenwert zusammenfasst, sondern die Mafinahmen einzeln
betrachtet.
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Tabelle 7.3.1:  Pfadkoeffizienten der Zusammenhiange zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen des Elternhauses und der
Lesekompetenz sowie der Lesefreude der Kinder

Pradiktoren Modell | Modell Il

Strukturmerkmale Struktur- und Prozessmerkmale

Regressionskoeffizienten Regressionskoeffizienten
b (SE) B b (SE) p

Lesekompetenz auf
Soziobkonomischer Status (HISEI) 24.75 (2.16) 0.26 15.88 (2.08) 0.17
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 15.85 (1.74) 0.17 12.20 (1.72) 0.13
Migrationshintergrund -32.11 (5.10) -0.13 -22.99 (4.97) -0.09
Leseressourcen 9.42 (1.93) 0.10
Kulturelle Besitztimer 13.23 (1.52) 0.14
Lesemotivation der Eltern 18.35 (2.40) 0.20
Lesezeit der Eltern -2.56 (2.20) -0.03
Lesebezogene Uberzeugungen der Eltern -2.36 (1.67) -0.03
Férderung in der Grundschule 3.10 (2.11) 0.03
Aktuelle Férderung -8.98 (2.21) -0.10
R? 0.18 (0.01) 0.25 (0.02)
Lesefreude auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.16 (0.02) 0.16 0.05 (0.02) 0.05
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.09 (0.02) 0.09 0.03 (0.02) 0.03
Migrationshintergrund 0.04 (0.04) 0.01 0.12 (0.04) 0.04
Leseressourcen -0.01 (0.02) -0.01
Kulturelle Besitztiimer 0.27 (0.02) 0.27
Lesemotivation der Eltern 0.15 (0.02) 0.15
Lesezeit der Eltern -0.03 (0.02) -0.03
Lesebezogene Uberzeugungen der Eltern 0.04 (0.02) 0.04
Férderung in der Grundschule 0.00 (0.02) 0.00
Aktuelle Férderung 0.07 (0.02) 0.07
R? 0.05 (0.01) 0.14 (0.01)
Leseressourcen auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.20 (0.02) 0.20
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.08 (0.02) 0.08
Migrationshintergrund -0.29 (0.06) -0.11
R? 0.09 (0.01)
Kulturelle Besitztiimer auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.24 (0.02) 0.24
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.15 (0.02) 0.15
Migrationshintergrund -0.10 (0.04) -0.04
R? 0.12 (0.01)
Lesemotivation der Eltern auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.25 (0.02) 0.25
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.11 (0.02) 0.11
Migrationshintergrund -0.32 (0.06) -0.12
R? 0.13 (0.01)
Lesezeit der Eltern auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.15 (0.02) 0.15
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.08 (0.02) 0.08
Migrationshintergrund -0.24 (0.06) -0.09
R? 0.06 (0.01)
Lesebezogene Uberzeugungen der Eltern auf
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.06 (0.03) 0.06
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.06 (0.02) 0.06
Migrationshintergrund -0.28 (0.06) -0.11
R? 0.03 (0.01)
Férderung in der Grundschule
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.09 (0.02) 0.09
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.08 (0.03) 0.08
Migrationshintergrund -0.18 (0.06) -0.07
R? 0.03 (0.01)
Aktuelle Férderung
Soziodkonomischer Status (HISEI) 0.06 (0.02) 0.06
Bildungsabschluss der Eltern (in Jahren) 0.10 (0.02) 0.10
Migrationshintergrund -0.01 (0.06) 0.00
R? 0.02 (0.01)

Anmerkung. Fettgedruckte Regressionkoeffizienten sind signifikant (o < .05).
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Die Zusammenhinge zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen und der Lesefreude
fallen grundsitzlich anders aus als mit der Lesekompetenz. Die Lesefreude hingt schwi-
cher mit dem sozio6konomischen Hintergrund und dem Bildungsniveau der Eltern zu-
sammen, und selbst diese schwachen Effekte werden geringer, wenn Prozessvariablen
beriicksichtigt werden - das Bildungsniveau ist dann nicht mehr statistisch signifikant.
In Familien mit Migrationshintergrund zeigt sich eine etwas hohere Lesefreude; dieser
Effekt wird statistisch signifikant, wenn man Prozessmerkmale in Rechnung stellt, also
faktisch Elternhduser mit gleicher Forderungspraxis mit und ohne Migrationshintergrund
vergleicht. Dieser Befund kann dahingehend interpretiert werden, dass bei gleicher
Forderung im Elternhaus Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund eine ho-
here Lesefreude entwickeln konnen als die deutschen Fiinfzehnjdhrigen. Auch die ak-
tuelle lesebezogene Forderung im Elternhaus steht in einem positiven Zusammenhang
zur Lesefreude. Insgesamt kann mit Modell II unter Einbezug der lesebezogenen
Prozessmerkmale im Elternhaus zusétzliche Varianz in den abhingigen Variablen erklart
werden.

Modell II zeigt auch auf, dass die Prozessmerkmale der Leseforderung in der Familie
von den strukturellen Merkmalen des familidren Hintergrunds abhéngen. Der sozio-
O6konomische Status und das Bildungsniveau der Eltern stehen in einem positiven
Zusammenhang mit allen strukturellen Merkmalen, wihrend der Migrationshintergrund
umgekehrt in einem negativen Zusammenhang mit diesen steht (Ausnahme: aktuelle
Forderung im Elternhaus).

Auf Basis der Angaben im Elternfragebogen lassen sich die Zusammenhinge zwi-
schen lesebezogenen Fordermafinahmen im Elternhaus und der Lesekompetenz
der Schiilerinnen und Schiiler nicht nur unter Verwendung eines Gesamtindex der
Forderung wie im oben dargestellten Pfadmodell, sondern auch unter Betrachtung von
Einzelmafinahmen analysieren. Unter Kontrolle des soziookonomischen Status, des
Migrationshintergrunds und des Bildungsabschlusses der Eltern wurden in multiplen
Regressionsmodellen die Zusammenhidnge zwischen den lesebezogenen Foérdermafi-
nahmen und der Lesekompetenz analysiert (ohne Tabelle): Bedeutsame Aktivititen der
Leseférderung in der Grundschulzeit sind demnach jene, die interaktiv mit dem Kind
stattfinden, wie das gemeinsame Lesen von Biichern (b = 19.8) oder das Lesen im Alltag
(b = 6.4). Solche lesefordernden Mafinahmen zeigen einen positiven Zusammenhang mit
der Lesekompetenz, wie sie mehrere Jahre spiter bei PISA gemessen wird — auch wenn
der Effekt der strukturellen Merkmale statistisch kontrolliert wird. Andere Indikatoren
zeigen keine signifikanten oder sogar negative Zusammenhénge, wie etwa das Spielen
mit Buchstaben-Spielzeug noch zu Beginn der Grundschule (b = -8.0). Die differen-
zielle Betrachtung der spezifischen Lesefordermafinahmen weist also sehr wohl auf
die Bedeutung der frithen Leseférderung hin, auch wenn der Gesamtindex der frithen
Leseforderung unter Einbezug zusitzlicher Kontextfaktoren keinen eigenen Beitrag zur
Varianzaufklirung in der Lesekompetenz leistet. Diese Befunde miissen allerdings in
Langsschnittstudien iiberpriift werden.

Die Regressionsanalysen zeigen zudem auf, welche aktuellen Interaktionen im
Elternhaus in positivem Zusammenhang mit der Lesekompetenz der Fiinfzehnjdhrigen
stehen. Hierzu zdhlen gemeinsame Aktivititen in der Familie, zu denen Gesprache und
Diskussionen (b = 6.9) ebenso gehdren wie lesebezogene Unterhaltungen im Sinne von
Anschlusskommunikation (b = 8.7). Elterliche Unterstiitzung bei den Hausaufgaben, die
den stérksten, gleichzeitig negativen Zusammenhang zur Lesekompetenz der Fiinfzehn-
jahrigen aufweist (b = -24.1), erscheint als eine remediale Bemithung zur Steigerung der
fachlichen Leistungen.

Insgesamt bestétigen die in diesem Abschnitt dargestellten Analysen Befunde voran-
gegangener PISA-Erhebungen. Nicht nur allgemeine soziookonomische Ressourcen, son-
dern auch spezifische Bedingungen im Elternhaus stehen in Zusammenhang mit der
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Lesekompetenz und der Lesefreude von Fiinfzehnjihrigen. Beachtet werden muss dabei,
dass Berichte tiber die frithe Forderung in der Grundschule retrospektiv erhoben wur-
den. Zudem ist aus der Literatur bekannt, dass lesebezogene Forderung schon wesent-
lich frither einsetzt als im ersten Grundschuljahr. Diese Effekte, ebenso wie Prozesse der
Leseforderung und des Leselernens iiber die Zeit, sind auf Basis der in PISA vorhandenen
Daten nicht abbildbar. Bei der Betrachtung der Zusammenhinge zwischen strukturellen
Merkmalen und Prozessmerkmalen im Elternhaus ist dariiber hinaus die selbstselektive
Stichprobe der befragten Eltern zu beachten. Dennoch weisen die dargestellten Ergebnisse
darauf hin, dass hausliche Lernumgebungen neben den schulischen Bildungsumwelten
durchaus eine Bedeutung fiir das Lesenlernen der Kinder besitzen.

7.3.5 Bilanz und Diskussion

Wie sieht die hdusliche Lernumgebung der Finfzehnjahrigen in Deutschland im Jahr
2009 aus? Dies wurde im vorliegenden Kapitel insbesondere auf Basis der Daten der
Elternbefragung in PISA 2009 dargestellt: Insgesamt ldsst sich feststellen, dass elementare
lesebezogene Ressourcen, beispielsweise Biicher, Lexika oder auch Tageszeitungen prak-
tisch allen Schiilerinnen und Schiilern in ihrem Elternhaus zur Verfiigung stehen. Hierzu
gehoren auch der Zugang zu den neuen Medien und computerbezogenen Ressourcen.
Insbesondere die Nutzung elektronischer Medien, die durchaus schriftbezogene Formate
haben, hat seit dem Jahr 2000 stetig zugenommen und ist inzwischen ein elementarer
Bestandteil im Alltag der Flinfzehnjihrigen in Deutschland.

Die hausliche Lernumgebung beinhaltet neben der Bereitstellung von Ressourcen vor
allem aber auch die Férderung von Lesekompetenz durch die Eltern. Diese kann je nach
Alter der Kinder in unterschiedlichen Formen erfolgen: Im Hinblick auf die retrospektiv
erfragte Leseforderung im Grundschulalter zeigt sich, dass diese durch das Sprechen iiber
Dinge aus dem Alltag, das Schreiben von Buchstaben sowie das Lesen und Vorlesen ge-
pragt ist. Im aktuellen Alltag der Familien nimmt insbesondere das ,,sich unterhalten® ei-
nen hohen Stellenwert ein, spezifische, leseforderliche Kommunikation findet immerhin
bei etwa zwei Dritteln der fiinfzehnjahrigen Schiilerinnen und Schiiler regelmaflig, das
heifft mindestens einmal pro Woche, statt. Dazu zdhlt das Diskutieren iiber Biicher, Filme
oder Fernsehsendungen sowie iiber politische und soziale Themen. Gespriche iiber die
aktuelle Lektiire des Kindes, gemeinsame Aktivititen am Computer oder der Besuch einer
Buchhandlung beziehungsweise Biicherei gemeinsam mit den Eltern sind vergleichsweise
selten Bestandteil des Familienalltags. Es ist vielmehr anzunehmen, dass sich fiinfzehnjah-
rige Schiilerinnen und Schiiler ihre Lektiire eigenstindig aussuchen.

Neben der Bereitstellung von Ressourcen und der aktiven Gestaltung der Lern-
umgebungen im Elternhaus sind auch die Einstellungen und Uberzeugungen der Eltern
zum Lesen sowie ihre eigene Lesepraxis wichtige Faktoren der Lesesozialisation. Das
Verhalten der Eltern wirkt sich nicht nur im Sinne einer Vorbildfunktion aus, vielmehr
ist auch davon auszugehen, dass sich deren Einstellung zum Lesen wiederum auf die vor-
handenen Ressourcen und die Leseférderung auswirken. Die Eltern, die den Fragebogen
beantwortet haben, duflern ein hohes Interesse am Lesen und schreiben diesem auch
eine hohe Niitzlichkeit in wichtigen Bereichen der kulturellen und politischen Teilhabe
im Alltag zu. Viele dieser Eltern lesen regelmdflig zum Vergniigen. In Hinblick auf das
Engagement der Eltern in der Schule ihres Kindes wird deutlich, dass die Teilnahme an
Lehrer-Eltern-Gesprachen eine bekannte Form der Interaktion mit der Schule ist, die je-
doch hauptsichlich dann genutzt wird, wenn akuter Handlungsbedarf besteht.

Um allgemeine strukturelle Merkmale mit spezifischen lesebezogenen Merkmalen im
Elternhaus und der Leseleistung und der Lesefreude der Kinder in Verbindung zu brin-
gen, wurden entsprechende Beziehungen in einem gemeinsamen Modell analysiert. Es
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konnte gezeigt werden, dass bei Kontrolle struktureller Merkmale, das heif3t des sozio-
o6konomischen Hintergrunds, des Bildungsniveaus und des Migrationshintergrundes,
die Prozessmerkmale der Leseférderung im Elternhaus einen zusitzlichen Anteil in
der Variation der Lesekompetenz der Kinder erkldren. Dies weist auf die vermitteln-
de Funktion der Prozessmerkmale im Elternhaus hin und liefert Ansatzpunkte fiir die
Forderung. Besonders hervorzuheben sind dabei die Bedeutung von Leseressourcen, der
Leseforderung durch die Eltern in der Grundschule sowie der Einfluss der interaktiven
Gestaltung der hduslichen Lernumwelten fiir die Lesekompetenz und die Lesefreude.
Dieser Befund reiht sich in Erkenntnisse zum Einfluss der hauslichen Lernumgebung auf
den Kompetenzerwerb ein, wie sie bereits fiir PISA 2000, 2003 und 2006 berichtet wer-
den konnten.

Auch wenn PISA keine langsschnittliche Untersuchung ist und individuelle Ent-
wicklungsverldufe daher nicht abgebildet werden konnen, so ist auf Basis der vorlie-
genden Ergebnisse doch festzustellen, dass dem lernforderlichen Elternverhalten eine
wesentliche Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb zugesprochen werden kann. Es
stellt einen Ansatzpunkt fiir Verdnderung dar, der tiber die eher stabilen, strukturellen
Herkunftsmerkmale hinausgeht. Angesichts des Befundes, dass Interaktion zwischen
Elternhaus und Schule oft erst dann stattfindet, wenn Handlungsbedarf besteht, sollte da-
ritber nachgedacht werden, wie leseférderliche Prozesse im Elternhaus seitens der Schule
unterstiitzt werden konnten.
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