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Teilhabe von Eltern an schulischem Lernen mit
Family-Literacy-Programmen

Langzeiteffekte von ,,LIFE - Lesen in Familie erleben“ auf die
elterliche Unterstiitzung beim Lesenlernen

Zusammenfassung

Family-Literacy-Programme stellen eine gute Moglichkeit dar, Eltern in Bildungsprozesse
einzubeziehen. Am Beispiel des Programms ,LIFE — Lesen in Familie erleben” wird
die Wirkung auf elterliche Unterstiitzung beim Lesenlernen von Erstkldssler*innen un-
ter Einbezug von Eltern- und Kinderperspektive untersucht. Sowohl direkt nach dem
Programm als auch ein halbes Jahr spiter wirkte das Programm positiv auf verschiedene
Arten der Anschlusskommunikation beim gemeinsamen Lesen.

Schliisselworter: Kooperation, Familie, Lesekompetenz, Lingsschnittstudie, Intervention

Parent Involvement with Family Literacy Programs

Long-term Effects of “LIFE - Experience Reading in Families” on Parental
Reading Support

Abstract

Family literacy programs are a good way to involve parents in their children’s education.
Using the example of “LIFE - Experience reading in families”, the effect of the program
on parental support during shared reading with their first graders was investigated. Both
the parents’ and the children’s perspectives were taken into account. The program had a
positive effect on various types of book interaction during shared reading directly after
and six months after the end of the program.

Keywords: cooperation, family, reading literacy, longitudinal study, intervention

1 Einleitung
Eine qualitdtsvolle Unterstiitzung beim Lernen zu Hause wird aktuell durch den
COVID-19-bedingten Distanzunterricht viel diskutiert und wieder in den Fokus der

Offentlichkeit geriickt, hat in der Forschung zu Determinanten von Schulleistung aber
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eine lange Tradition. Family-Literacy-Programme (FLP) sind eine Moglichkeit, Eltern
in Bildungsprozesse einzubeziehen und kénnen zugleich die Kooperation zwischen
Elternhaus und Schule stirken. Als generationsiibergreifende Forderprogramme
mit dem Fokus auf das Lesen haben gerade FLP zum Schuleintritt viele Potenziale:
Eltern kommen mit ihren Kindern gemeinsam in die Schule, lernen so Lehrkrifte
und das Bildungssystem kennen, bauen Beziehungen auf und erhalten wichti-
gen Input fiir die Unterstiitzung ihrer Kinder beim Lernen zu Hause (Wiescholek,
2018). Fiir nicht alle dieser Potenziale von FLP liegt empirische Evidenz vor und
einige sind von der Gestaltung und Implementation der FLP abhingig (Nickel,
2016). Wahrend positive Effekte von FLP auf die Lesekompetenz von Kindern be-
reits durch Meta-Analysen veranschaulicht wurden, sind Effekte auf die elterliche
Unterstiitzung beim Lesenlernen bislang nur vereinzelt und weniger systematisch un-
tersucht (Nickel, 2014). Studien zur Wirkung von FLP im Schulkontext mangelt es
zudem oft an einem (quasi-)experimentellen Design und der Beurteilung von FLP
durch mehrere Perspektiven. Oft wird nur die Eltern- oder nur die Kinderperspektive
erfasst. Auch werden FLP an Schulen hiufig wenig standardisiert durchgefiithrt, was
Wirkungsanalysen erschwert. Diese sind jedoch wichtig, um Schulen evidenzbasiert
Moglichkeiten zur Stirkung der Zusammenarbeit mit Eltern vorzuschlagen.

Am Beispiel des standardisierten schulbasierten FLP ,,LIFE - Lesen in Familie erle-
ben® (Bonanati, Greiner, Gruchel & Buhl, 2020), wird die Wirkung auf die elterliche
Unterstiitzung beim Lesenlernen untersucht. Diese wird sowohl aus Eltern- als auch
aus Kinderperspektive betrachtet.

1.1 Elterliche Unterstiitzung beim Lesenlernen von Kindern

Wenn Eltern sich fiir schulische Belange engagieren, hat dies in der Regel positive
Auswirkungen auf die Leistungen, die soziale Entwicklung und die Motivation ih-
rer Kinder (Jeynes, 2005). Neben der Quantitdt ist es vor allem die Qualitit elter-
licher Unterstiitzung, welche das Lernverhalten und letztlich die Leistungen von
Schiiler*innen beeinflusst. Nicht per se wirkt damit elterliche Unterstiitzung posi-
tiv. So stand eine eher kontrollierende Unterstiitzung bei Lesehausaufgaben in ne-
gativer Wechselwirkung mit der Leseleistung. Dem gegeniiber erwies sich ein wert-
schitzendes, Autonomie férderndes und an den Bediirfnissen des Kindes orientiertes
Unterstiitzungsverhalten als lernférderlich (Dumont, Trautwein, Nagy & Nagengast,
2014).

Zur Vorhersage von Schulleistungen und Lesekompetenz sind neben den we-
nig verdnderbaren familidren Hintergrundmerkmalen, wie z.B. Herkunft und Bil-
dungshintergrund, vor allem prozessbezogene Merkmale, wie die elterlichen Unter-
stutzungsfihigkeiten, interessant (McElvany, Becker & Liidtke, 2009). Eines der
prominentesten Modelle zur Beschreibung der elterlichen Unterstiitzung beim Lesen-
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lernen ist das Home Literacy Modell (HLM; Sénéchal, 2006): Elterliche Unterstiitzung
kann sowohl formaler (z.B. gezieltes Beibringen schriftsprachlicher Fihigkeiten) als
auch informeller Art (z.B. gemeinsames Lesen) sein. Weil nach Schuleintritt infor-
melle Aspekte elterlicher Unterstiitzung zwar in ihrer Héufigkeit sinken, aber einen
wichtigen Schwerpunkt in der fortdauernden Lesesozialisation von Kindern darstel-
len, fokussieren wir im Folgenden darauf. Informelle lesebezogene Unterstiitzung be-
inhaltet neben dem gemeinsamen Lesen v.a. die Anschlusskommunikation - d.h. die
Gesprache wahrend und nach dem gemeinsamen Lesen - welche sich positiv auf das
Leseverstindnis, die Lesehaufigkeit und -motivation von Kindern auswirkte (Sénéchal
& Young, 2008; McElvany et al., 2009; Niklas, Mollers & Schneider, 2013). Neben der
Héufigkeit von Anschlusskommunikation wird auch hier immer wieder ihre Qualitét
hervorgehoben. Wenn Eltern beim gemeinsamen Lesen Strategien anwendeten, bspw.
Inhalte wiederholten, das Textverstindnis der Kinder klarten oder uiber den Text hi-
nausgehende Gesprachsinhalte initiierten, fithrte dies bei Erstkldssler*innen zu einem
besseren Wortschatz und darauf aufbauend im weiteren Verlauf der Schulzeit zu ei-
nem besseren Leseverstindnis (De Jong & Lesemann, 2001; McElvany, 2008; Roberts,
Jurgens & Burchinal, 2005).

Trotz der Bedeutung der elterlichen Unterstiitzung fiir den Lesekompetenzerwerb be-
richteten Eltern héufig, dass ihre informelle Unterstiitzung ab Schuleintritt der Kinder
sank. So erwarteten Eltern von sich selbst zwar, dass sie ihre Kinder auch weiterhin
beim Lesenlernen unterstiitzen, merkten aber gleichzeitig, dass diese Unterstiitzung
aufgrund zunehmender Aufgaben mit Schuleintritt und einer wachsenden Unsicher-
heit bzgl. der schulischen Inhalte zu kurz kidme (Tao, Lau & Yiu, 2019). Hier kon-
nen Schule und Lehrkrifte aktiv werden, denn insbesondere Einladungen von
Seiten der Schule motivieren Eltern zu mehr Engagement und zeigen Moglichkeiten
auf, wie diese Unterstiitzung weiter in den Alltag integriert werden kann (Killus
& Paseka, 2020). Eine Moglichkeit, Eltern in die Schule einzuladen und stirker an
Bildungsprozessen teilhaben zu lassen, sind Family-Literacy-Programme.

1.2 Family-Literacy-Programme (FLP)

Grundlegend konnen drei verschiedenen Typen von FLP unterschieden werden: (A)
schulbasierte FLP der Kooperation mit Eltern in Schulen und Elementarbildung, (B)
heimbasierte FLP der aufsuchenden Bildungsarbeit bzw. Hausbesuchsprogramme und
(C) FLP der sozial-raumlich organisierten Grund- und Familienarbeit (Nickel, 2016).
FLP des Typs A kénnen als Einladung von Schulen an Eltern verstanden werden.
Damit eignen sich diese FLP besonders fiir die Stirkung der Kooperation zwischen
Elternhaus und Schule, weil sie aufgrund ihres meist niedrigschwelligen Angebots,
ihres informelleren Charakters und einem enrichment-orientierten Fokus gerade
Eltern aus eher bildungsferneren Elternhdusern dazu einladen, zu bildungsbezogenen
Themen in die Schule zu kommen (Bonanati et al., 2020; Rabkin, Geffers, Hanemann,
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Heckt & Pietsch, 2018). Als generationsiibergreifende Interventionsprogramme
bieten sie eine gute Moglichkeit, Eltern zu Beginn der Grundschulzeit in schuli-
sche Bildungsprozesse einzubeziehen (Wiescholek, 2018). Die meisten FLP, vor al-
lem aber FLP des oben beschriebenen Typs A verfolgen drei zentrale Ziele: (1) For-
derung schriftsprachlicher Kompetenzen der Kinder, (2) Stirkung lesebezogener
Unterstiitzungsfahigkeiten der Eltern und (3) Forderung lesebezogener Interaktion
zwischen Eltern und Kindern. Diese Ziele werden durch gemeinsame Familienzeit
von Eltern und Kindern sowie getrennte Treffen (Eltern- und Kinderzeit) umge-
setzt (Rabkin et al., 2018). FLP liegt die zentrale Annahme zu Grunde, dass durch
die gemeinsame moglichst spielerische Auseinandersetzung mit Sprache und Schrift
die oben erlduterte elterliche Unterstiitzung informeller Art geférdert und in den
Familienalltag iibernommen wird (Nickel, 2016). Dies wirkt sich dann wiederum auf
den Erwerb von Lesekompetenz der Kinder aus (Wiescholek, 2018).

International wurden positive Effekte von FLP auf die Lesekompetenz von Kindern
mehrfach bestdtigt. Ergebnisse aus Meta-Analysen sind mit groflen (d = 0.65,
Sénéchal & Young, 2008) oder mittleren (d=0.47; Manz, Hughes, Barnabas,
Bracaliello & Ginsburg-Block, 2010) bis kleinen Effekten (d =0.18; van Steensel,
McElvany, Kurvers & Herppich, 2011) sehr heterogen und beziehen sich grofiten-
teils auf FLP fiir den Vorschulbereich (Hannon, Nutbrown & Morgan, 2020). Hin-
sichtlich der Wirkung von FLP auf elterliche Unterstiitzung liegen bislang keine
Zusammenfassungen im Sinne von Meta-Analysen vor. In einzelnen Studien wurde
herausgefunden, dass Eltern nach der Teilnahme an FLP hiufiger Bibliotheken be-
suchten, mit ihren Kindern héufiger gemeinsam lasen und wihrend des Lesens héu-
figer und qualitativ hochwertiger interagierten (Hannon, Morgan & Nutbrown, 2006;
Saint-Laurent & Giasson, 2005; Sylva, Scott, Totsika, Ereky-Stevens & Crook, 2008).

In deutschsprachigen Lindern geht die Verbreitung und die wissenschaftliche
Evaluation der FLP teilweise stark auseinander. FLP, die weit verbreitet und fest an
Schulen implementiert sind, sind teilweise wenig hinsichtlich ihrer Wirkung eva-
luiert, wohingegen in ihrer Wirksamkeit gut evaluierte FLP eher wenig verbrei-
tet sind. Das Hamburger Projekt FLY nimmt fiir FLP in Deutschland immer noch
eine Vorreiterrolle ein und bietet vielfaltige Materialien und Unterstiitzung bei der
Veranstaltungsplanung (Rabkin et al, 2018). Eltern, die an FLY-Veranstaltungen
teilnahmen, berichteten retrospektiv zwar einen Zuwachs an Selbstbewusstsein
bei der Unterstiitzung ihrer Kinder, bislang liegen dazu aber keine systematischen
Untersuchungen vor (May, 2008). Ergebnisse einer quasi-experimentellen Evaluation
des zunehmend weiter verbreiteten FLP ,Rucksack Schule® deuten auf positive
Effekte hinsichtlich der Haufigkeit informeller hauslicher lese- und schreibbezoge-
ner Aktivitaten hin (Lengyel, Ili¢, Rybarski & Schmitz, 2019). McElvany (2008) konn-
te neben Effekten auf die Lesekompetenz von Kindern kleine positive Effekte eines
standardisierten heimbasierten Lesestrategietrainings auf die Haufigkeit der gemein-
samen Lesepraxis finden. Villiger, Niggli, Wandeler und Kutzemann (2012) vermit-

Kooperation von Eltern und Schule?! DDS, 113.]g., 3(2021) | 285



| Sabrina Bonanati, Nicole Gruchel, Ricarda Kurock & Heike M. Buhl

telten Eltern in ihrem heim-/schulbasierten Training ,,LiFuS“ motivationsforderliche
Unterstiitzungsstrategien beim Lesen und fanden positive Effekte auf die Qualitét der
elterlichen Unterstiitzung und die Lesemotivation der Kinder. Die beiden zuletzt ge-
nannten FLP wurden fiir Familien mit Kindern in der vierten Klasse angeboten, sind
am systematischsten evaluiert, aber unseres Wissens nach aktuell wenig an Schulen
implementiert. Fiir deutschsprachige schulbasierte FLP liegen bislang wenig syste-
matische Evaluationen zur Wirkung auf die elterliche Unterstiitzung vor (Nickel,
2014; Wiescholek, 2018). Des Weiteren basieren die meisten Erkenntnisse iiber die
Wirkung von FLP zu Beginn der Grundschulzeit auf der Elternperspektive, selten
wird auch die Perspektive der Kinder in die Evaluation integriert. Weiterhin ist un-
klar, ob FLP ihre Wirkung tiber das Projektende hinaus aufrechterhalten (Hannon et
al., 2020). Informationen dazu konnen aber wichtige Hinweise fiir Schulen liefern,
welche das Ziel verfolgen, mit FLP Eltern stirker am Bildungsprozess zu beteiligen.

2 Forschungsfragen

Von FLP wird erwartet, dass durch die gemeinsame moglichst spielerische Auseinan-
dersetzung mit Sprache und Schrift insbesondere die oben erlduterte elterliche Unter-
stiitzung informeller Art in Form des gemeinsamen Lesens und einer anregen-
den Anschlusskommunikation geférdert wird. Eltern erfahren in der Schule neue
Moglichkeiten der Interaktion und integrieren diese in den hauslichen Alltag (Nickel,
2016; Sénéchal, 2006; Wiescholek, 2018). Am Beispiel des FLP ,LIFE - Lesen in
Familie erleben“ wird die Wirkung eines Programms auf elterliche Unterstiitzung
beim Lesenlernen von Kindern im ersten Schuljahr untersucht. Fiir die Untersuchung
wird neben der Elternperspektive auch die Wahrnehmung der Kinder auf elterliche
Unterstiitzung betrachtet. Wir erwarten, dass das FLP sowohl aus Eltern- als auch aus
Kinderperspektive positive Auswirkungen auf die elterliche Unterstiitzung direkt am
Programmende (H1) und weiterhin ein halbes Jahr spiter hat (H2).

3 Methode
3.1 Durchfiihrung und Stichprobe

Die Studie wurde zu drei Messzeitpunkten an vier Grundschulen in Nordrhein-
Westfalen von 2013 bis 2019 durchgefiihrt (vgl. Abb. 1). Am ersten Elternabend im
ersten Schuljahr erhielten alle Eltern Informationen zum FLP und der begleitenden
Evaluation. Die Teilnahme am FLP und der Evaluation (Experimentalgruppe) war
treiwillig. Die Kontrollgruppe bildeten Eltern und Kinder, die nicht am FLP teilnah-
men, aber dazu bereit waren, an der Evaluation teilzunehmen. Kinder durften nur
an der Evaluation teilnehmen, wenn die Eltern zuvor ihr schriftliches Einverstdndnis
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gaben. Die Kinderbefragung wurde im Klassenkontext durchgefiihrt und konn-
te durch das Kind jederzeit abgebrochen werden. Der Elternfragebogen wurde den
Eltern tiber die Kinder mit nach Hause gegeben. Da keine zufillige Zuteilung in
Experimentalgruppe (EG) und Kontrollgruppe (KG) erfolgte, handelt es sich um ein
quasi-experimentelles Design.

Abb. 1:  Durchfithrung der Studie

‘ Vorbereitung der Studie ‘ ‘ Prétest (t1) ‘ ‘ Programmteilnahme ‘ ‘ Posttest (t1) Follow-up Test (t3)

- Information und Einladung Experimental- Experimentalgruppe Experimental- Experimental-
zur Teilnahme am Family- und und und
Literacy-Programm Kontrollgruppe Kontrollgruppe Kontrollgruppe

- Einholen von
Einverstandnis zur
Teilnahme an der
Evaluationsstudie

- Anmeldung zum Programm

’ 1. Schuljahr ‘ ’ 2. Schuljahr ‘

’ Oktober bis Juni ‘ ’ Juli ‘ Februar/Méarz

’ August bis September ‘ ’ September

Start der Jahrgénge
2013, 2014, 2015, 2016, 2017

Quelle: eigene Darstellung

Insgesamt nahmen N = 509 Eltern zu t1, N = 384 Eltern zu t2 und N = 364 Eltern zu
t3 an der Befragung teil. Vollstaindige Datensdtze zu allen drei Messzeitpunkten lie-
gen von N =199 Eltern vor. N = 390 Kinder konnten zu allen drei Messzeitpunkten
befragt werden. Fiir eine Programmteilnahme haben sich iiber den gesamten
Erhebungszeitraum hinweg 349 Familien angemeldet. Von diesen haben allerdings
nur N = 77 Eltern und N = 147 Kinder (EG) an der Befragung zu allen drei Messzeit-
punkten teilgenommen. In der KG befanden sich N = 122 Eltern und N = 243 Kinder.

Der Drop-out in der Elternbefragung hing zum Teil mit dem Bildungshintergrund
und der Herkunft der Eltern zusammen. Eltern, die mindestens eine Hochschul-
zugangsberechtigung (z. B. Abitur) hatten (x* = 37.30, p <.001) und in Deutsch-
land geboren waren (x*, ¢ =8.02, p <.001), nahmen héufiger zu allen drei Mess-
zeitpunkten an der Befragung teil als Eltern, die dies nicht aufwiesen. Fiir die
weiteren Analysen werden nur die vollstindigen Datensétze von Eltern und Kindern
verwendet. Auf Grund des Drop-outs in der Elternbefragung werden Eltern- und
Kinderdaten unabhingig voneinander betrachtet. Soziodemographische Angaben und
Unterschiede zwischen EG und KG werden in Tabelle 2 (vgl. S. 292) veranschaulicht

und in Abschnitt 4 dargelegt.

Kooperation von Eltern und Schule?! DDS, 113.]g., 3(2021) | 287



| Sabrina Bonanati, Nicole Gruchel, Ricarda Kurock & Heike M. Buhl

iyl usbuuq Jepury pun uieyg

“JUBMISUNY] Ule UB|[}SIe pun
Jonjsiereay L -ulN/PligpuelS ue
aqled Jaute nz puassed Japury pun
UI9)|3 U[SNOIMIUS JBneg ERNL UOA
,uaqued Jep uiblugy| a1q :epimep”
ayoIyosag alp yoinp ibassbuy

uagueq
19p uibiugy|
a1q :epimie

‘usjjeyJe saiyer-34|7 saule

SSN|YOSQY WNZ Japuly| dIp Saydem
‘syonqydezey seule 8}eg aule aIs
uajeyseb snereq -Bunjjejsuelop

ul Jw  8ydezaisbuiger]

‘uuey uapiam Uapiojeb
US8saT WIag uoIp{eIsiu| 8IM ‘usuol)
-ewuoju] abpyoIM usjeyld uley3
‘'sne 9salp ussalqoid pun usuUSY
ualbajensasa] pun  uadApxe]
SUSPAIYISIOA Jopuly pun  uleyg

€= UBUIS| UBUOIE)S UBUSPAIYOSIaA Uy

U3SSE]-UdSAIOA
pun uasalIoA

‘yoeu sayong sep
uajsiuobejold Jep Honwyossiyoeu
-UI9A\ USp USUONE)S UBUBpaIYos
-J9A UE Jepuiy pun uiey3 ujeiseq
81qqoH AJIOH UOA ,8sIaISjyoeuyiopm

ayoluenauege 8lg“ yong WNZ <

Bunjjejsuesan
-Sjydseuyrspy

Sunpaysre suade a[END

"JUUOI 087 UOA ,wineq
-uagejsyong Ja@“ yong sep 18)Iq
inyep ssejuy ‘8|qqeiosuagelsyong
ul® Ue}SEg pun  BYINSZJeyos
-uagejsyong jne  epneqabinyos
wi  usysb Jepuly pun ey

JYOMIBA dpUIM
WOA uagejsyong

("uIAl 06 :Janeq) ynejgessunyjeisuelsp

[ ————
M /(&ufm

J9||e sne aydazay

‘Bunyjejsuesap Jop

Ul 1Juyas pun ayoesds
UOA U3ga3 Wap

pun assiugasiasysqy
Jsp

“uynge8yinp

wozuRI3 (€)

PuN UBJIBIWINS3Y WINZ

Jualp
13p sSN|YISqY
awesupwas 13q

Ul UspIaM UEUAIDY

J13p USEYU| UB YIS
131310 HLYRS pun
aydesds UOA uaga3
winz uoip{eIRU|-puLy
-uJ9)[3 "Uswyey usp

SWIYI599-42NGI3PYIE
auia 33p|Iq ‘Y

‘usneqyne addnig
J3p uj USNeIAA
‘uaqey geds

:321dsa8 aseydsowny
19p 8unuy07 Inz
[21dswaemny uis paim

I j ujalp
“‘Bunyjesuesap Japaf u|

wnz puasseq

*un3 Nz Yuyas

pun ayoeuds 3w Jojos

Jwos jey Sunyjeisuesap
uapaf JauIe uuiag J2q

uJap|iyassuawen

Ssn|YaIsqy AYdIYdsan anz [aidswaeminy UOA u3siI3juY pun
Jawesupwan IBNAIDY 13Ul uasalion pun Sungnisag uswwo) Uy 5319207
_ Aaseyd Nl aseyd | | I aseyd _ 1l aseyd | | | aseyd

(uagme) Junpaysusurwuesnzsdunjjesueiap aydsid4jojord pun (3mrwr) Sunjpeisuerap -] DU Jne[qy

‘JI8Y2s)[eg UILE|A UOA ,8)uuoy
UaqIeIYdS JYDIU JOP ‘USMQT WIOA
|jyoIyosas alg“ yong wnz spids
-flows|y sau bBun|e)sig Jep
199 uaJaiBbelsjul Jspuly pun uid) 3

Kiowap
-uamo seq

T Qv

Kooperation von Eltern und Schule?!

288 | DDS, 113.Jg., 3(2021)



Teilhabe von Eltern an schulischem Lernen

3.2 Treatment: LIFE - Lesen in Familie erleben

Das schulbasierte FLP besteht aus sechs Veranstaltungen, die ca. zwei Monate
nach der Einschulung beginnen und in ca. eineinhalb-monatigen Abstinden wiéh-
rend des ersten Schuljahres stattfinden. Eltern und Kinder der EG nahmen im
Erhebungszeitraum im Durchschnitt an M = 4.57 (SD = 1.75) Veranstaltungen teil.
Der Fokus der Veranstaltungen liegt in der Forderung spielerischer Interaktionen bei
der Auseinandersetzung mit Texten. Die Veranstaltungen sind in einem Manual ver-
offentlicht (Bonanati et al., 2020). In Abbildung 2 werden eine prototypische Zusam-
menstellung sowie der Ablauf einer LIFE-Veranstaltung dargestellt.

Das FLP wird vom Team und geschulten Studierenden im Rahmen eines Praktikums
in Kooperation mit Schulvertreter*innen durchgefiihrt. Uber den Erhebungszeitraum
von 2013 bis 2019 wurde das FLP fiinfmal durchgefiihrt (vgl. Abb. 1). Die Qualitdt
der Durchfithrung wurde durch die Beteiligten standardisiert dokumentiert und im
Durchschnitt als sehr hoch bewertet. Die Qualitat unterschied sich weder hinsicht-
lich der einzelnen Veranstaltungen noch hinsichtlich der Grundschulen oder der
Jahrgénge.!

3.3 Messinstrumente
3.3.1 Elterliche Unterstiitzung beim Lesenlernen

Die elterliche Unterstiitzung beim Lesenlernen (Anschlusskommunikation) wur-
de mit drei Skalen im Elternfragebogen erfasst. Die Héufigkeit der Gespriche tiber
Gelesenes wurde mit vier Items (z.B. ,Uber Gelesenes gemeinsam sprechen.) und
einem flinfstufige Antwortformat erfasst (1 = ,nie oder fast nie“ bis 5 = ,jeden Tag
oder fast jeden Tag“). Ein Item wurde aus der Skala ,Lesen lernen: Vorbereitende
Aktivitaten zum Schuleintritt aus IGLU 2001 (Bos et al., 2005, S. 56) adaptiert und
drei Items aus der Skala zur Erfassung gemeinsamer Leseaktivititen (Bos et al., 2005,
S.68). Zur Erfassung von Lesestrategien sollten Eltern angeben, ob sie folgende
Verstdndnissicherungsfragen wéihrend des Lesens mit ihrem Kind stellten (McElvany,
2008)% Weiterfiihrende Fragen (z.B. ,Nachdem mein Kind und ich etwas gelesen ha-
ben, frage ich, wie die Geschichte weitergehen kénnte®, 3 Items) und Kontrollfragen
(z.B. ,Nachdem mein Kind und ich etwas gelesen haben, frage ich, ob es irgendetwas
im Text nicht verstanden hat, 3 Items, Antwortformat: 1 = - - bis 5 = + +).

1 Gerne konnen genaue Angaben zur Durchfithrungsqualitit bei den Autorinnen angefragt
werden.

2 In der Dissertation von Wiescholek (2018) wurden diese Subskalen zusammengefasst als
Paraliterarische Kommunikation betrachtet. Um verschiedene Arten der Anschlusskom-
munikation zu untersuchen, wurden die Items hier differenzierter ausgewertet. Ein Teil des
Datensatzes wurde in Wiescholek (2018) fiir die Beantwortung anderer Fragestellungen ge-
nutzt.
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Kinder schitzten mittels zweier Einzelitems schriftlich ein, wie hdufig ihre Eltern
ihnen vorlasen bzw. sich tUber Gelesenes mit ihnen unterhielten (Antwortformat:
1 = ,nie” bis 4 = ,;sehr oft“). Die Items wurden den Kindern laut vorgelesen und im
Fragebogenheft durch ein passendes Bild dargestellt (Wiescholek, 2018). Tabelle 1
auf der folgenden Seite konnen deskriptive Werte, interne Konsistenzen sowie Kor-
relationen der Variablen untereinander entnommen werden.

3.3.2 Strukturelle Hintergrundmerkmale

Um Einflisse struktureller Hintergrundmerkmale auf elterliche Unterstiitzung beim
Lesenlernen zu beriicksichtigen, wurden folgende Merkmale der Familien erfasst:
Herkunft (dichotome Variable, 0 = mind. ein Elternteil ist nicht in Deutschland ge-
boren, 1 = beide Elternteile sind in Deutschland geboren) und Bildungshintergrund
(1 = nicht zur Schule gegangen/kein Abschluss, 2 = Hauptschulabschluss, 3 = Realschul-
abschluss, 4 = Hochschulreife/Gymnasium oder Fachhochschulreife, 5 = Hochschul-
abschluss, Bos et al., 2005). Die Antwortmdglichkeiten wurden fiir die weiteren
Analysen in eine Dummy-Variable tiberfiihrt, wobei Eltern mit keinem Abschluss,
Hauptschul- oder Realschulabschluss die Gruppe mit niedrigen/mittleren Bildungs-
hintergrund (0) und Eltern mit mindestens Hochschulreife die Gruppe mit hohem
Bildungshintergrund (1) bildeten. Es wurden die Angaben der Miitter genutzt, da die-
se Uiberwiegend am FLP teilnahmen. Als Aspekt des kulturellen Kapitals von Familien
wurde aus Eltern- und Kinderperspektive die Anzahl der Biicher im Haushalt iiber ein
funfstufiges Antwortformat erfasst (1 = 0 bis 10 Biicher, 2 = 11 bis 25 Biicher, 3 = 26
bis 100 Biicher, 4 = 101 bis 200 Biicher, 5 = iiber 201 Biicher, Bos et al., 2005). Des
Weiteren gaben Eltern und Kinder das Geschlecht des Kindes in einer dichotomen
Variablen an (1 = mdnnlich; 0 = weiblich).

3.4 Statistische Analysen

Alle Daten wurden mit dem Statistikprogramms R (Version 4.0.2; R Core Team,
2020) und den Paketen psych (Revelle, 2019) und lavaan (Rosseel, 2012) ausgewer-
tet. Der Einfluss von LIFE auf die elterliche Unterstiitzung wurde mittels multipler
Regressionsanalysen untersucht. In Modell 1 wurden zur Vorhersage der elterlichen
Unterstiitzung zu t2 (Posttest) und zu t3 (Follow-up) Kontrollvariablen (Geschlecht
und Buchbesitz, Herkunft, Bildung) sowie die Pritestwerte der abhingigen Variablen
aufgenommen. In Modell 2 wurde zusitzlich die Teilnahme an LIFE als dichotome
Variable (0 =KG, 1=EG) aufgenommen. Ein signifikanter Regressionskoeffizient
der Teilnahmevariable kann als Einfluss des FLP auf die elterliche Unterstiitzung
interpretiert werden. Die Verdnderung in R? (A R?) kann als ein zusitzliches Maf3
der Effektstirke herangezogen werden. Der Anteil an fehlenden Werten in den
Variablen war gering (Elternfragebogen: max. 2,0 %, Kinderfragebogen: max. 5,6 %).
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Fehlende Werte in den Variablen wurden deswegen fiir die folgenden Analysen paar-
weise ausgeschlossen. Um die genestete Datenstruktur (Befragte stammten aus N =
4 Schulen und N = 32 Schulklassen mit m = 6.09 Kindern pro Klasse, SD = 3.68,
Min.: 1, Max.: 15) zu beriicksichtigen, wurden bei den Analysen in lavaan cluster-
robust standard errors verwendet, was zu einer um den Designeffekt korrigierten
Schitzung der Standardfehler fiihrt (Finch, Bolin & Kelley 2019). In Tabelle 1 auf
Seite 291 zeigt der Intraklassenkoeffizient (ICC) an, wie viel Varianz in den unter-
suchten Variablen durch die Zugehoérigkeit zu einer Schulklasse aufgeklart wird.

4 Ergebnisse

4.1 Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe im Pritest
Unterschiede zwischen EG und KG in den strukturellen Hintergrundmerkmalen
und den Pritestwerten der elterlichen Unterstiitzung sind den Tabellen 2 und 4 (auf
S. 294) zu entnehmen. Aufer in der aus Kinderperspektive eingeschétzten Haufigkeit

der Gespriche itiber Biicher zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen.

Tab. 2:  Gruppenvergleich wichtiger Hintergrundmerkmale

EG KG statistischer Vergleich
e 77 122
Nyigor 147 243
Geschlecht®
Médchen (%) 51.7 43.2 X, 300 = 2:32,p = .13
Herkunft?
nicht in DE geboren (%) 32.9 28.7 X2(1,197, = 0.00,p = .98
Bildungshintergrund?
niedrig/mittel (%) 27.6 31.9 X, 195 = 029, p = .59
Buchbesitz? (M) 3.73 3.66 t(197) = -0.41, p = .68

Anm.: EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; M = Mittelwert; *Daten des
Elternfragebogens; *Daten des Kinderfragebogens
Quelle: eigene Berechnung

4.2 Post-Effekte von LIFE

Im Rahmen der ersten Fragestellung wurde untersucht, welche Effekte LIFE direkt
nach Programmende hatte. Hier ergaben sich aus Elternperspektive signifikante po-
sitive Effekte des FLP auf Weiterfiihrende Fragen und Kontrollfragen wihrend des ge-
meinsamen Lesens mit dem Kind (vgl. Tab. 3 auf der folgenden Seite).
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Eltern der EG gaben vor Programmteilnahme (t1) an, teils/teils diese beiden Arten
des Fragenstellens anzuwenden. Nach der Programmteilnahme lagen die Mittelwerte
der Eltern aus der EG etwas hoher als die der Eltern aus der KG und Weiterfiihrende
sowie Kontrollfragen wurden hdufiger angewendet (vgl. Tab. 4 auf Seite 294). Aus
Kinderperspektive liefen sich keine signifikanten Posteffekte von LIFE finden. Damit
kann Hypothese 1 zum Teil bestitigt werden.

4.3 Follow-Up-Effekte von LIFE

Auch ein halbes Jahr nach Programmende zeigte sich aus Elternperspektive ein signi-
fikant positiver Effekt von LIFE auf die Haufigkeit der Gespriiche iiber Gelesenes (vgl.
Tab. 5 auf der vorherigen Seite). Bei Eltern der EG blieb die Haufigkeit der Gespriche
iiber Gelesenes von t1 bis t3 nahezu konstant. Dahingegen berichteten Eltern der KG,
sich zu t3 etwas weniger hiufig mit ihren Kindern tiber Gelesenes zu unterhalten
als zu t1 (vgl. Tab. 4). Auf die Arten von Fragen wahrend des Lesens hatte LIFE zu
t3 keinen Einfluss. Aus Kinderperspektive konnte fiir LIFE ein signifikant positiver
Follow-up-Effekt auf die Haufigkeit des Vorlesens gefunden werden (vgl. Tab. 5). Im
Vergleich zu den Kindern aus der KG blieb die Haufigkeit des Vorlesens bei Kindern
der EG uber alle drei Messzeitpunkte konstant (vgl. Tab. 4). Keinen Follow-up-Effekt
hatte LIFE auf die Haufigkeit der Unterhaltungen iiber Biicher. Auch Hypothese 2
beziiglich der Follow-up-Effekte von LIFE auf die elterliche Unterstiitzung beim
Lesenlernen kann demnach teilweise bestitigt werden. Zusammenfassend zeigen sich
positive signifikante Effekte von LIFE auf die elterliche Unterstiitzung, die aber alle-
samt kleine Effektstidrken aufweisen. Sowohl die Zunahme in R? ist klein (vgl. Tab. 3
und Tab. 5), als auch die Effektstirke d der Gruppenunterschiede (vgl. Tab. 4).

5 Diskussion

Schulbasierte FLP sind eine gute Moglichkeit, Eltern in Bildungsprozesse ihrer Kinder
einzubeziehen. Es existiert zwar bereits eine Vielzahl an Materialien und Konzepten,
welche es Schulen und Lehrkriften erleichtert, FLP zu initiieren, gleichzeitig fehlen
aber immer noch systematische Studien zu ihrer Wirksamkeit in Deutschland, wel-
che den Einsatz von FLP und den damit verbundenen Aufwand fiir Schulen rechtfer-
tigen (Nickel, 2014). In der vorliegenden Studie wurde die Wirkung des FLP , LIFE -
Lesen in Familie erleben” auf elterliche Unterstiitzung beim Lesenlernen untersucht.
Sowohl im Posttest als auch im Follow-up konnten positive Effekte von LIFE gefun-
den werden. Als besonders sinnvoll erwies sich die differenzierte Betrachtung der
Anschlusskommunikation aus Elternperspektive. So zeigten sich im Posttest positi-
ve Effekte auf die Lesestrategien. Eltern scheinen den Input der Veranstaltungen fiir
ihr gemeinsames Lesen mit dem Kind zu Hause ibernommen zu haben. Ein halbes
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Jahr nach Programmende konnte dieser Effekt nicht mehr gefunden werden, aber
es zeigte sich ein Follow-up-Effekt in der Variable Gesprdiche tiber Gelesenes. Gerade
in der Familienzeit von LIFE dominieren spielerische und ressourcenorientierte
Aufgaben, die zu Anschlusskommunikation und Interaktion zum Gelesenen moti-
vieren. Eltern erleben dabei die Freude, die ihre Kinder an der Auseinandersetzung
mit Sprache und Schrift haben. Diese Erfahrungen konnen sich auf das gemeinsa-
me Lesen zu Hause iibertragen. Auflerdem reichern Eltern in den Elternzeiten ihr
Wissen um Unterstiitzungsméoglichkeiten an und reflektieren ihr eigenes Verhalten.
Beide Aspekte konnen die nachhaltige Wirkung von LIFE erkliren. Ein halbes Jahr
nach LIFE sind die Inhalte nicht mehr so prasent, was sich eventuell darin wider-
spiegelt, dass sich keine Follow-up-Effekte in den spezifischen Interaktionsstrategien,
dennoch aber in der allgemeineren Variable Gespriche iiber Gelesenes finden lie-
Blen. Weiterhin als sinnvoll erwies sich der Blick auf die Wirksamkeit von LIFE aus
Kinderperspektive. Ahnlich zu vorangegangenen Untersuchungen (Tao et al., 2019)
berichteten Kinder insgesamt, dass die Haufigkeit des gemeinsamen Lesens im ers-
ten Schuljahr abnahm. Anders als in der Kontrollgruppe blieb die Haufigkeit des
Vorlesens bei LIFE-Kindern konstant.

Im Vergleich zu anderen Untersuchungen im deutschsprachigen Raum (McElvany,
2008; Villiger et al., 2012) waren die Effektstirken fiir das untersuchte FLP eher
klein, liegen aber in etwa in dem Wertebereich, welchen van Steensel et al. (2011)
fiir die Wirkung von FLP auf den Lesekompetenzerwerb fanden. Erkldrt wer-
den konnen die kleineren Effektstirken durch das thematisch eher breit geficherte
Veranstaltungsspektrum, die geringe Anzahl an Veranstaltungen mit relativ grofien
Zeitabstinden sowie die Forderung in der Gruppe, welche im Vergleich zu einer in-
dividuellen eins-zu-eins-Forderung héufig geringere Effekte zeigt. Dies ist konform
mit Ergebnissen aus Meta-Analysen zur Uberpriifung der Wirkung von FLP auf den
Lesekompetenzerwerb, welche die Art von FLP als entscheidenden Moderator iden-
tifizierten. FLP, in denen Eltern als Tutor*innen fiir ihre Kinder ausgebildet wurden,
und heimbasierte FLP zeigten groflere Effekte als gemeinsame Leseprogramme so-
wie FLP, die schul- und heimbasierte Forderung kombinieren (Manz et al., 2010; van
Steensel et al., 2011). Aulerdem wurden fiir bildungsfernere Stichproben vereinzelt
groflere Effekte von FLP gefunden (Hannon et al., 2020). Vorteile hat LIFE fiir die
Einsetzbarkeit in Schulen. Durch das breite und niedrigschwellige Themenspektrum
werden viele Eltern angesprochen und Veranstaltungen sind gut in den Schul- und
Familienkalender integrierbar (Bonanati et al., 2020). Es ist sinnvoll, abzuwédgen, ob
eher offene FLP, wie LIFE, die moglichst viele Eltern ansprechen, aber dafiir eher
kleine Effekte hervorrufen, eingesetzt werden oder aber Forderprogramme, die auf
eine spezifische Forderung einzelner Lesefihigkeiten abzielen und dementsprechend
groflere Effekte hervorrufen, durchgefithrt werden. Eine Mischung aus beidem und
eine Passung zur Zielgruppe erscheint den Autorinnen am sinnvollsten. Neben der
Forderung elterlicher Unterstiitzung sollte LIFE die Kooperation von Elternhaus und
Schule stirken, indem es als Tiiroftner Eltern schon zu Beginn des ersten Schuljahres
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an Bildungsprozessen beteiligt. Dies wurde in der vorliegenden Studie nicht unter-
sucht und bleibt demnach offen. LIFE wurde zwar im Team mit Schulvertreter*innen
durchgefiihrt, die Federfithrung oblag aber dem universitiren Team. Ob eine stir-
kere Verlagerung der Durchfithrung in die Hénde der Schulen die Wirkung beein-
flusst, ist eine interessante zukiinftige Forschungsfrage. Die Verlagerung an die
Schulen z.B. tiber die Schulung von Lehrkriften als Multiplikator*innen wiirde eine
breitere Implementation ermoéglichen, erfordert aber gleichzeitig auch eine gro-
Bere Ressourcenbereitstellung auf Seiten der Schulen. Sind Schulen daran interes-
siert, Eltern teilhaben zu lassen und einen niedrigschwelligen Einblick in den Lese-
kompetenzerwerb zu geben, ist LIFE mit seinem standardisierten, manualisierten
Programm und gut ausgearbeiteten Veranstaltungen schnell und einfach zu imple-
mentieren.

Dennoch sollten die Ergebnisse noch mit Vorsicht interpretiert werden. Durch
den hohen - zwar mit anderen Studien vergleichbaren — Drop-out iiber die Mess-
zeitpunkte (Swain & Cara, 2019) beschranken sich die Ergebnisse dhnlich zu ande-
ren Programmen (z.B. McElvany, 2008) auf eine eher bildungsnahe Stichprobe. Ein
Grund fiir den systematischen Drop-out in der vorliegenden Studie konnte die um-
fangreiche schriftliche Befragung sein. Die Evaluation fand im Rahmen einer gro-
Ber angelegten Studie zur Untersuchung der Zusammenarbeit zwischen Elternhaus
und Schule statt. In der vorliegenden Studie lag der Fokus auf der elterlichen Unter-
stiitzung beim Lesenlernen und die hier verwendeten Messinstrumente stellen be-
zogen auf die Fragestellung nur einen Ausschnitt der Untersuchung dar. Neben
dem Umfang konnten weiterhin sprachliche Barrieren oder die Organisation der
Befragung tiber die Kinder, die den Fragebogen an die Eltern weiterleiten sollten,
zum Drop-out gefithrt haben. Um mehr zur Wirkung von FLP auch auf bildungs-
fernere Familien zu erfahren, sollte zukiinftig auf miindliche qualitative Erhebungen
zuriickgegriffen werden. Neben dem Drop-out in der Langsschnittbefragung stellt
sich hier auch die Frage, ob es besondere Hiirden einer Teilnahme am FLP fiir bil-
dungsfernere Familien gab. Auf Basis der Daten zum ersten Messzeitpunkt, an dem
sehr viel mehr Eltern an der Befragung teilnahmen (N =509) als zu den zwei fol-
genden Messzeitpunkten, gibt es keine Indizien dafiir. Ein Drittel der bei LIFE an-
gemeldeten Eltern gaben an, nicht in Deutschland geboren zu sein und die Hilfte
der Miitter wies ein geringes bis mittleres Bildungsniveau auf. Weiterhin handelte
es sich bei der vorliegenden Studie aufgrund der Art der Implementation von LIFE
an den Schulen um ein quasi-experimentelles Design. Durch die freiwillige Teil-
nahme koénnten sich gerade Eltern mit hohen Bildungsaspirationen angemeldet ha-
ben. Dies sollte in zukiinftigen Untersuchungen berticksichtigt werden. Fir weite-
re Studien sollte aulerdem eine randomisierte Gruppenzuweisung, z.B. durch ein
Wartegruppen-Design, ermoglicht werden (Hannon et al, 2020). Wichtig war in
der vorliegenden Untersuchung, dass neben der Elternperspektive auf ihre eigene
Unterstiitzung auch die Kinderperspektive auf die elterliche Unterstiitzung betrach-
tet wurde. Allerdings miissen die Ergebnisse aus Kinderperspektive kritisch betrach-
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tet werden, da die Erfassung mittels zweier Einzelitems erfolgte, was die Aussagekraft
aufgrund fehlender Varianz einschrankt.

Auf Basis querschnittlicher retrospektiver Daten ist bereits bekannt, dass Eltern ger-
ne an FLP teilnehmen, in jhrem Selbstbewusstsein gestirkt werden und FLP dem-
nach eine gute Moglichkeit darstellen, Eltern in ihren Unterstiitzungsfiahigkeiten beim
Lesenlernen zu stirken (May, 2008). Diese Erkenntnisse konnten in der vorliegen-
den Studie sogar langsschnittlich und im Vergleich zu einer Kontrollgruppe bestitigt
werden. Die positiven Erfahrungen, die Eltern mit ihren Kindern gemeinsam in LIFE
machten, tibertrugen sie auf das Unterstiitzungsverhalten im héuslichen Kontext.
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