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Abstract

Recent results of the Progress in International Reading Literacy Study 2011 (PIRLS 2011) illus-
trate yet again that reading achievement results for students in grade 4 differ between social status
groups in Germany, compared to the OECD-country mean (Bos, Tarelli, Bremerich-Vos &
Schwippert, 2012). A country in which social background plays a less meaningful role for the
development of reading achievement is Canada. At the same time Canada is a suitable country to
compare with Germany as it has similar context factors (e.g. federal structure of the school sys-
tem, level of development and diversity). In this article the results of a comparative study between
Germany and Canada concerning the association of home characteristics (social background and
parental involvement) and reading achievement is illustrated. Thereby, a structural equation mod-
el for both countries is developed to understand the interrelation of home characteristics and read-
ing achievement. These results are interpreted in taking contextual factors into account which
have been identified in an in-depth literature review on both countries context.

1. Einleitung

Ergebnisse aus internationalen Large-Scale-Assessments (ILSA) wie PIRLS (Pro-
gress in International Reading Literacy Study), TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study) und PISA (Programme for International Student
Assessment) konnen Trends in einzelnen Bildungssystemen beschreiben und erlau-
ben es, Bildungsergebnisse verschiedener Staaten miteinander zu vergleichen. An-
hand der miterhobenen Hintergrundinformationen auf Schiilerinnen- und Schiiler-,
Eltern-, Lehrpersonen- und Schulebene konnen dargestellte Leistungsergebnisse
mit anderen Informationen ins Verhiltnis gesetzt werden. So ist es fiir die PIRLS-
2011-Ergebnisse auffillig, dass die Hohe der Leseleistung der Viertkldsslerinnen
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und Viertkléssler in Deutschland sich je nach sozialer Herkunft stark unterscheidet.
Dies ist allerdings nicht fiir alle Vergleichsstaaten der Fall. So fallt dieser Unter-
schied fiir Kanada geringer aus als fiir Deutschland (Wendt, Stubbe & Schwippert,
2012).

Dieser Befund wurde als Anlass genommen, die beiden Staaten Kanada und
Deutschland beziiglich des Zusammenhangs verschiedener sozialer Herkunftsfakto-
ren und Leseleistung von Viertklédsslerinnen und -klédsslern in PIRLS 2011 zu un-
tersuchen. Die Auswahl der Vergleichsstaaten Kanada und Deutschland erfolgte
somit zum einem aufgrund der unterschiedlichen Ergebnisse hinsichtlich her-
kunftsbedingter Unterschiede in der Leseleistung in den PIRLS-2011-Ergebnissen
(ebd.). Zum anderen dhneln sich Kanada und Deutschland auf den ersten Blick be-
ziiglich sozialer und wirtschaftlicher Indikatoren, einer heterogenen Zusammenset-
zung der Bevolkerung sowie dem foderalen Aufbau des Bildungssystems. Dadurch
haben Kanada und Deutschland augenscheinlich dhnliche gesellschaftliche Voraus-
setzungen, in der schulische Bildung stattfindet, was ein Vergleich dieser beiden
Staaten besonders interessant macht, da trotz dhnlicher Voraussetzungen unter-
schiedliche herkunftsabhéngige Bildungsergebnisse erzielt werden. Zugleich wurde
der Vergleich von Kanada und Deutschland bereits in anderen Studien durchge-
fiihrt, die sich mit Themen wie gesellschaftliche Diversitit, dem Wohlfahrtstaat
oder des Bildungssystems der beiden Staaten auseinandersetzten (Adam, 2002;
Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie, 2007; Hejazi, 2009; Link, 2012;
Polat, 2008; Roberts, Ferguson, Bos & Bellow, 2013). In der vorliegenden Studie
wird ein Schwerpunkt auf bildungsrelevante Herkunftseffekte gelegt. Auf Grundla-
ge dieser Uberlegungen wird im vorliegenden Beitrag folgenden Forschungsfragen
nachgegangen:

(a) Warum sind die Differenzen in der Leseleistung zwischen Viertkldsslerinnen
und Viertklédsslern mit unterschiedlichen Bildungshintergriinden in Deutschland
hoher als in Kanada? An diese Frage schlieBen sich Unterfragen an, die die Re-
levanz von Faktoren wie kulturelles Kapital in der Familie und elterliche Einge-
bundenheit fiir die Erkldrung der Unterschiede in der Leseleistung untersuchen.
Zur Untersuchung dieser Forschungsfragen dienen die PIRLS-2011-Daten als
Grundlage, um die Zusammenhénge zwischen den soziokulturellen Merkmalen
der Familie sowie der elterlichen Eingebundenheit in schulische Prozesse des
Kindes mit Leseleistung zu analysieren.

(b) Welche kontextuellen Faktoren kdnnen zur Erklédrung der herkunftsabhéngigen
Unterschiede der Leseleistung in Deutschland und in Kanada herangezogen
werden? Diese Fragestellung wird mittels einer vertiefenden Literaturrecherche
der Bildungssysteme der beiden zu untersuchenden Staaten geklért.
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Mit Hilfe dieser Fragestellungen soll zum einen untersucht werden, welche Rele-
vanz héusliche Faktoren wie kulturelles Kapital und elterliche Eingebundenheit zur
Erklarung der Varianz der Leseleistung in den beiden Staaten haben. Zum anderen
soll durch eine detaillierte Darstellung des gesellschaftlichen Kontexts versucht
werden zu kliren, welche gesellschaftlichen Voraussetzungen fiir die jeweilige
schulische Bildung existieren (z.B. gesellschaftliche Zusammensetzung, Umgang
mit Heterogenitit), aber auch welche Rolle hiusliche Faktoren in der Bildung von
Grundschiilerinnen und Grundschiilern einnehmen.

Der Beitrag beginnt mit einer theoretischen Einbettung dieser Arbeit, indem die
Bedeutung hiuslicher Merkmale zur Erkldrung von Differenzen in der Leseleistung
dargestellt wird (Abschnitt 2). Im darauffolgenden Abschnitt 3 werden relevante
gesellschaftliche Merkmale der beiden Vergleichsstaaten Kanada und Deutschland
beschrieben. In Abschnitt 4 werden die Forschungsfragen spezifiziert. Darauf fol-
gend wird die Methode der quantitativen Untersuchung dargestellt (Abschnitt 5).
AnschlieBend werden die Ergebnisse prasentiert und diskutiert Abschnitt 6 und 7).
Der Mehrwert des verwendeten methodischen Ansatzes dieser Arbeit wird ab-
schlieBend besprochen (Abschnitt 8). Der Beitrag wird mit einem Ausblick auf die
Entwicklung zukiinftiger ILSAs abgeschlossen (Abschnitt 9).

2. Die Bedeutung hduslicher Merkmale fiir die Leseleistung

Die Bedeutung hiuslichen Faktoren fiir den Schulerfolg von Kindern wurde bereits
in zahlreichen Studien untersucht (u.a. Dumont, Trautwein & Liidtke, 2012; Fan,
Williams & Wolters, 2011; Grolnick, Friendly & Bellas, 2009; Hattie, 2009;
Jeynes, 2011; McElvany, Becker & Liidtke, 2009; Schwanenberg, Becker,
McElvany & Pfuhl, 2013; Wild & Lorenz, 2010). In der vorliegenden Arbeit wer-
den hédusliche Faktoren in Anlehnung an Theorien des kulturellen Kapitals sowie
der elterlichen Eingebundenheit (parental involvement) theoretisch abgeleitet. Zu-
gleich werden ergéinzende Theorien wie soziales Kapital (Coleman, 1988), aber
auch Theorien zum Erziehungsverhalten (Baumrind, 1966) und die Selbsterwar-
tungstheorie (Deci & Ryan, 2012) herangezogen.

Die Theorie des kulturellen Kapitals (Bourdieu, 2006) wird in abgeleiteter Form
verwendet, um den soziokulturellen Hintergrund der Familien der Viertkldssler-
innen und Viertkldssler zu beschreiben. In diesem Sinne wird erwartet, dass die
Leseleistungen umso besser sein werden, je mehr kulturelles Kapital ein Kind hat.
Kulturelles Kapital wird in dieser Arbeit in drei Kapitalsorten differenziert — objek-
tiviertes, institutionelles und inkorporiertes kulturelles Kapital. Zugleich werden
diese Faktoren als Prozess- und Strukturmerkmale verstanden und wirken direkt
und indirekt auf die Leseleistung (Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Helmke &
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Weinert, 1997; McElvany et al., 2009). So werden in der vorliegenden Arbeit die
kulturellen Kapitalformen als indirekte Faktoren verstanden, die die Leseleistung
der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler implizit und nicht mittels einer direkten
Handlung der Eltern beeinflussen. Das institutionalisierte sowie inkorporierte kul-
turelle Kapital konnen als Strukturmerkmale verstanden werden, die stetig in der
Familie vorhanden sind (auch wenn Eltern durch Weiterbildung hohere Bildungs-
ergebnisse erzielen konnten), wohingegen das objektivierte kulturelle Kapital als
Prozessmerkmal interpretiert wird, das in der Menge variable ist (McElvany et al.,
2009).

Direkte schulbezogene Handlungen der Eltern mit dem Kind werden als héusli-
che Faktoren mittels Theorien zur elterlichen Eingebundenheit untersucht. Dabei
wird elterliche Eingebundenheit in héusliche und schulische Eingebundenheit
(school based and home based involment behaviours) differenziert (Epstein, 1987).
Hausliche Eingebundenheit bezieht sich auf direkte Interaktionen mit dem Kind
und wird beispielsweise in der Hausaufgabenunterstiitzung, in der Gestaltung einer
guten Arbeitsatmosphédre zu Hause oder wenn Eltern mit dem Kind {iber schulische
Belange kommunizieren, ausgeiibt. Schulisch basierte Eingebundenheit beinhaltet
u.a., dass sich Eltern ehrenamtlich in der Schule engagieren bzw. meint die Art und
Weise, wie sie Informationen aus der Schule wahrnehmen (Eccles & Harold, 1996;
Epstein, 1987; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995; Jeynes, 2011; Ryan & Adams,
1995; Walker, Wilkins, Dallaire, Sandler & Hoover-Dempsey, 2005).

Wenn hédusliche und schulische Eingebundenheit betrachtet werden, konnen die
damit verbunden Mechanismen mit ergdnzenden Theorien begriindet werden. So
lassen sich Zusammenhinge zwischen kulturellem Kapital, elterlicher Eingebun-
denheit und schulischen Ergebnissen mittels der Sozialkapitaltheorie von Coleman
(1988) erkldren. Héusliche Eingebundenheit wird als soziales Kapital in der Fami-
lie in Form der direkten Interaktion mit dem Schulkind beziiglich schulischer Be-
lange verstanden. Schulische Eingebundenheit wird als soziales Kapital im Aufbau
von sozialen Beziehungen mit schulischem Personal, wie Lehrpersonen interpre-
tiert. Zugleich ist die Einbindung der Eltern in der Schule leichter, wenn der sozio-
kulturelle Hintergrund mit dem der unterrichtenden Lehrpersonen der Schule iiber-
einstimmt (Lareau, 1987).

Zusitzlich kann hidusliche Eingebundenheit mit den Erziehungsstilen nach
Baumrind (1966) und der Selbstbestimmungstheorie nach Ryan und Deci (2009)'
erklart werden. So kann hiusliche Eingebundenheit kurzgefasst autonomieunter-
stiitzend oder auch autonomiehemmend wirken, je nachdem wie diese ausgeiibt
wird. Eine zu stark kontrollierende Interaktion mit dem Schulkind kann dazu fiih-
ren, dass Kinder im selbststdndigen Lernen gehemmt werden, indem die intrinsi-
sche Motivation und damit die schulische Leistung reduziert werden. Somit héngt
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es von der Art und Weise der hiuslichen Eingebundenheit ab, wie diese mit schuli-
schen Ergebnissen der Schulkinder zusammenhingt. Diese Uberlegungen sind an
Studien von Dumont et al. (2012) sowie Wild und Yotyodying (2012) angelehnt.

Auf Basis dieser theoretischen Grundlage werden in den néchsten Abschnitten
Forschungsfragen sowie das theoretisch empirische Rahmenmodell (siche Abb. 1)
abgeleitet. Zuerst jedoch wird der gesellschaftliche Kontext der beiden Staaten Ka-
nada und Deutschland dargestellt, der zur weiteren Interpretation der quantitativen
Analysen herangezogen wird.

3.  Die Bedeutung des gesellschaftlichen Kontexts

Durch die Identifikation gesellschaftlich relevanter Faktoren, die die herkunftsbe-
dingten Unterschiede in der Leseleistung in Kanada und Deutschland ergénzend
erkldren, kdnnen die quantitativen Ergebnisse dieser Studie vertiefend interpretiert
werden. Das Heranziehen historischer, sozialer und kultureller Dimensionen in der
Interpretation von Vergleichsdaten in der Erziehungswissenschaft ermdglicht,
landerspezifische Besonderheiten zu beriicksichtigen, was zum besseren Verstind-
nis der Ergebnisse fiihrt (Bos, 1999). Dabei wird beriicksichtigt, dass das Schul-
geschehen von gesellschaftlichen Faktoren beeinflusst wird. ,,Quite simply, it is
reasonable to suppose that schooling is not confined to pedagogy, didactics or sub-
ject matter and that it also, even mainly, incorporates social, cultural, institutional
and historical issues* (Simola, 2005, S. 457). Daraus ldsst sich ableiten, dass gerade
die gesellschaftlichen Kontextbedingungen fiir die Gestaltung von schulischer Bil-
dung bedeutsam sind und in der Interpretation von Bildungsdaten herangezogen
werden sollten, um die in der Genese des Bildungssystems verbundenen Indikato-
ren der Gesellschaft mit zu beriicksichtigen.

Auf einer politisch-strukturellen Ebene dhneln sich Deutschland und Kanada
hinsichtlich sozialer und wirtschaftlicher Indikatoren, einer heterogenen Zusam-
mensetzung der Bevolkerung sowie dem foderalen Aufbau des Bildungssystems. In
der genaueren Betrachtung der genannten Indikatoren hat die Analyse ergeben,
dass sich diese in der jeweiligen Ausgestaltung in Kanada und Deutschland unter-
scheiden, was in den nédchsten Abschnitten genauer betrachtet wird. So werden im
Folgenden, basierend auf den Ergebnissen der vertiefenden Literaturrecherche,
staatlich strukturelle Dimensionen beschrieben, die fiir den Vergleich relevant sind,
um einen Einblick in den allgemeinen Kontext beider Staaten zu erhalten. Daran
anschlieBend erfolgt eine Beschreibung der institutionellen Verankerung der Schule
in beiden Staaten und der jeweiligen Besonderheiten der Schulsysteme. Anschlie-
end werden die Rechte und Mdglichkeiten der Eltern im Rahmen der Schulbil-
dung ihrer Kinder beschrieben.
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3.1 Allgemeiner Kontext

Im folgenden Abschnitt werden Indikatoren dargestellt, die soziale und wirtschaft-
liche Bedingungen in Kanada und Deutschland beschreiben. Basierend auf In-
dikatoren des Human Development Index (HDI)® sowie auf einem #hnlichen
Gini-Koeffizient® kann abgeleitet werden, dass beide Staaten beziiglich der Ein-
kommensunterschiede der Bevolkerung sowie dem Bildungsstand und der Gesund-
heit der Bevolkerung dhnlich entwickelt sind.

Bei der Analyse der weiteren genannten Faktoren kdnnen allerdings gravierende
Unterschiede in den beiden Staaten festgestellt werden. In der ndheren Betrachtung
des Indikators der gesellschaftlichen Diversitdt im Vergleich zwischen Kanada und
Deutschland wird deutlich, das Kanada historisch durch Zuwanderung geprégt ist
und gerade Multikulturalismus und der Umgang mit Diversitét staatlich im Bil-
dungssystem verankert sind (Hejazi, 2009; Mundy, 2007; Roberts & Ferguson,
2013). Zugleich ist das Thema Diversitit in Kanada vom Aushandlungsprozess mit
der indigenen Bevodlkerung, die ihrerseits Souverédnitit beanspruchen, geprégt. Die
Meéties, Inuit und First Nations setzen sich fiir ihre eigenen Rechte sowie die Aner-
kennung ihrer eigenen Bildungs- und Lebensideale ein. Zugleich sind diese Grup-
pen bildungspolitisch dadurch gekennzeichnet, Schwierigkeiten im bestehenden
Bildungssystem zu haben (Laselva, 2004; Robson, 2012; Wotherspoon, 2004).
Weiter kann festgestellt werden, dass die Migrationspolitik durch ein Punktesystem
geregelt und historisch dadurch geprégt ist, dass sie gegeniiber bestimmten ethni-
schen Gruppen restriktiv ist (Adam, 2002; Roberts & Ferguson, 2013). Dies hat zur
Konsequenz, dass Kanada vorgeworfen wird, besonders gut qualifizierte Personen
migrieren zu lassen (Adam, 2002). Zwar wird in Deutschland die Diversitdt der
Bevolkerung im Vergleich zu anderen Staaten thematisiert und als allgemeines
Merkmal behandelt (Below & Bos, 2013), unterscheidet sich jedoch in der Ausge-
staltung von Kanada. Sie ist zum Zeitpunkt der Studie (2011) prozentual starker
von der Arbeitsmigration und Aussiedlerinnen und Aussiedlern geprigt (Sohn,
2011; Below & Bos, 2013) und hat weder das Selbstversténdnis eines im 17. Jahr-
hundert besiedelten Gebiets (wie Kanada) noch wird das Konzept des Multikultura-
lismus staatlich verfolgt.

Dariiber hinaus unterscheiden sich die historischen Bedingungen der beiden
Staaten hinsichtlich der Ausgestaltung des Konzepts des ,Foderalismus‘. In Kanada
ist der Foderalismus davon geprigt, wie sich die einzelnen Provinzen und Territo-
rien im foderalen Gebilde verorten. Die Provinz Quebec zeichnet sich im Vergleich
zu den anderen Provinzen durch eine Sonderrolle aus, orientiert sich sprachlich,
wirtschaftlich und kulturell an Frankreich und setzt sich fiir eine entsprechende An-
erkennung und die Aufrechterhaltung der eigenen staatlichen Souverdnitit ein
(Laselva, 2004; Roberts et al., 2013; Wotherspoon, 2004). Zusétzlich ist in der Be-
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trachtung des kanadischen foderalen Systems bedeutsam, dass sich die Bildungs-
systeme der Territorien Yukon, Northwest Territories und Nunavut, die zwar nur
gering bevolkert sind (0,14 % der Gesamtbevolkerung, vgl. Statistics Canada,
2013), von den Bildungssystemen der anderen Provinzen unterscheiden. Hier wer-
den Schulen zum Teil als hand operated schools organisiert.* In diesem Zusam-
menhang wird die kanadische Situation als ,Multinationaler Foderalismus‘ sowie
territorialer Foderalismus definiert (Kymlicka, 2004). Hierbei wird unter ,Multina-
tionaler Foderlismus® verstanden, dass Quebec (nation in a nation) und die
Northwest Territories sich fiir ihre Souverdnitdt einsetzen, wohingegen die eng-
lischsprachigen Provinzen das foderale Konzept zur Aufteilung der Méachte auf na-
tionaler und regionaler Ebene anerkennen, was als Kennzeichen eines territorialen
Foderalismus anzusehen ist. So sind in den 13 kanadischen Jurisdiktionen die je-
weiligen Ministerien fiir die Organisation und Evaluation der Bildung zustindig
(Council of Ministers of Education Canada, 2008). Im deutschen Kontext dient der
foderalistische Aufbau zur Sicherung der politischen Teilung von Macht. Aller-
dings wird dieser als Mitwirkungsfoderalismus charakterisiert, was sich in gemein-
samen politischen Organen wie dem Bundesrat bzw. beziiglich der Bildungsbelan-
ge in der Kultusministerkonferenz niederschldgt (Riirup, 2005).

Die Darstellungen allgemeiner Kontextbedingungen zeigen, dass sich die beiden
Staaten trotz dhnlicher struktureller Bedingungen in der jeweiligen Ausgestaltung
dieser unterscheiden. Dies ist eine bedeutsame Erkenntnis fiir die weitere Analyse.
Dies betrifft auch die Gestaltung der jeweiligen schulischen Kontexte, die von sich
unterscheidenden Kontextbedingungen beeinflusst werden, was im nichsten Ab-
schnitt ndher diskutiert wird.

3.2 Schulischer Kontext

Zur Beschreibung des schulischen Kontexts von Kanada und Deutschland sollen
gerade Besonderheiten der jeweiligen Staaten dargestellt werden, die zum Ver-
standnis von Unterschieden beziiglich herkunftsabhéngiger Einfliisse auf schulische
Bildungsertrage von Bedeutung sind.

Hinsichtlich der Unterschiede im schulischen System der Staaten ist die Beto-
nung eines multikulturellen Bildungsansatzes ein Aspekt, der die Selbstdefinition
des Bildungssystems Kanadas prigt (Hejazi, 2009; Mundy, 2007; Roberts &
Ferguson, 2013). Dariiber hinaus ist das Bildungssystem kommunal aufgebaut, was
sich auch in schulischen Institutionen, wie den schoolboards widerspiegelt, die von
den Biirgerinnen und Biirgern der jeweiligen Kommunen gewihlt werden, an der
Gestaltung der Schulen beteiligt sind und als Scharnier zwischen den Bildungsmi-
nisterien und Schulen fungieren (Council of Ministers of Education Canada, 2008;
Hejazi, 2009). Zugleich sind Strukturen wie der Ganztag, inklusive Bildung und
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eine gemeinsame Beschulung bis zur 10. Klasse feste Bestandteile des kanadischen
Schulalltags (Avenarius, Dobert, Geiller & Sroka, 2007; Chuy, 2012; Council of
Ministers of Education Canada, 2008; Davies & Maldonado, 2009; GeiBler, 2007,
Wotherspoon, 2004).

Charakteristika, die das deutsche Schulsystem prigen, sind zum einem (vergli-
chen mit anderen Staaten) die frithe Gliederung in verschiedene Schulformen nach
Leistung (GeiBler, 2007; Lohmar & Eckhardt, 2013; Solga, 2009) und zum anderen
eine klassische Halbtagsbeschulung, die sukzessive in verschiedene Ganztagskon-
zepte aufgelost wurde (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). Hierbei
sollte die Kontextbedingung der unterschiedlichen Schulstrukturen beziiglich Halb-
tags- und Ganztagsbeschulung in beiden Staaten nochmal genauer betrachtet wer-
den. In 2012 erfolgte in Deutschland an 44 Prozent der Primar- und Sekundarschu-
len noch eine Halbtagsbeschulung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2014). Durch die traditionelle Halbtagsbeschulung kann der Hausaufgabenunter-
stiitzung in Deutschland eine andere Bedeutung zugemessen werden als in Kanada,
da sich aufgrund der strukturellen Bedingungen ein héherer Unterstiitzungsbedarf
in Deutschland als in Kanada zu vermuten lédsst. Zusétzlich kann in der Betrachtung
des Umgangs mit der Inklusion von Schulkindern mit sonderpiddagogischem For-
derbedarf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; Blanck, Edelstein &
Powell, 2012) darauf geschlossen werden, dass in der klassischen Anlage des deut-
schen Bildungssystems eine heterogene Zusammensetzung von Schiilerinnen und
Schiilern herausfordernd ist. Nach einem kurzen Einblick in die schulischen Struk-
turen der beiden Vergleichsstaaten werden anschliefend schulbezogene elterliche
Spezifika elaboriert.

3.3 Elterliche Bedingungen

Ein grofer Fokus dieser Arbeit liegt auf héuslichen Faktoren und deren Relevanz
fiir die Leseleistung von Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern. In Kanada besteht
die Moglichkeit, dass sich Eltern in schoolboards wihlen lassen. Dort sind sie dann
Mitglieder eines Mitbestimmungsorgans der Schule und kénnen schulische Prozes-
se mitgestalten. Zugleich haben Eltern das Recht, ihre Kinder zu Hause zu beschu-
len (home-schooling). Dies wird als Recht der Eltern verstanden, elterliche Freihei-
ten in der Erziehung der Kinder auch in der Bildung auszuleben (Davies & Aurini,
2003) und verdeutlicht die hohe elterliche Souverinitét bei der Erziehung der Kin-
der innerhalb von Kanada.’

In Deutschland ldsst sich die Aufrechterhaltung der elterlichen Souverénitét
durch die Schulwahl nach der Grundschule in einem Teil der Bundesldnder
(Bremen, Hamburg, Berlin, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen,
Rheinland-Pfalz und mit Einschrankungen in Schleswig-Holstein) (Gresch,
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Baumert & Maaz, 2010) und durch die Entscheidung fiir verschiedene Ganztags-
konzepte (Baumert, Cortina & Leschinsky, 2008) veranschaulichen. Eltern kénnen
sich im deutschen Schulsystem in schulischen Gremien engagieren. Dabei erhalten
sie ein Mitsprache- bzw. Vorschlagsrecht statt eines Mitbestimmungsrechts (Busse
& Helsper, 2007).

Die dargestellten kontextuellen Faktoren geben einen Einblick in die gesell-
schaftlichen Bedingungen fiir die schulische Bildung in Deutschland und Kanada
auf drei Ebenen, und zwar auf einer allgemeinen Kontextebene, auf einer schuli-
schen Ebene und auf der Ebene der Eltern. Diese bisherigen Analysen werden bei
der Interpretation der quantitativen Ergebnisse herangezogen.

4.  Fragestellungen

Der vorliegende Beitrag basiert auf zwei leitenden Fragestellungen (a und b), die
jeweils aufeinander aufbauen. Die forschungsleitende Fragestellung (a) lautet, wa-
rum die Differenzen in der Leseleistung zwischen Viertklédsslerinnen und Viert-
klasslern mit unterschiedlichen Bildungshintergriinden in Deutschland hdher als in
Kanada sind. Diese Fragestellung wird mittels eines quantitativen empirischen
Teils sowie mithilfe einer vertiefenden Literaturanalyse untersucht. Der quantitati-
ve empirische Teil fokussiert sich auf folgende Fragestellung 1: Welche Relevanz
haben Faktoren wie kulturelles Kapital in der Familie und elterliche Eingebunden-
heit fiir die Erklarung der Unterschiede in der Leseleistung? Zur Beantwortung
dieser Fragestellung wurde ein theoretisch empirisches Rahmenmodell entwickelt
(Abb. 1).

Die Fragestellung 1 ldsst sich in zwei weitere Fragestellungen aufteilen: 1.1 Wie
wirkt der soziokulturelle Hintergrund auf elterliche Eingebundenheit in Kanada und
Deutschland? Der Soziokulturelle Hintergrund wird in drei kulturelle Kapitalfor-
men differenziert, die jeweils auf hdusliche und wahrgenommene schulische Ein-
gebundenheit wirken. Hauslich basierte elterliche Eingebundenheit wird jeweils in
Reden, Kontrolle und Helfen differenziert. Basierend auf den theoretischen Uberle-
gungen zur elterlichen Erziehung wird eine positive Wirkung des soziokulturellen
Hintergrunds auf Reden und eine negative Wirkung auf Kontrolle und Helfen er-
wartet. Dies wird damit begriindet, dass die hdusliche Eingebundenheit in Form
von Reden den Austausch liber die Schule zu Hause, damit eine allgemeine Ausei-
nandersetzung mit Schule innerhalb der Familie beschreibt und als soziales Kapital
in der Familie identifiziert werden kann (Coleman, 1988). Wohingegen die Hand-
lungen Kontrolle und Helfen als nicht autonomieunterstiitzend und wiederum als
nicht lernforderlich angesehen werden (Baumrind, 1966). Somit werden Eltern mit
hoherem kulturellem Kapital andere schulbezogene Interaktionen mit ihren Kin-
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dern eingehen als diejenigen mit einem niedrigeren kulturellen Kapital. Weiter wird
ein positiver Einfluss des soziokulturellen Hintergrunds auf die schulische Ein-
gebundenheit erwartet. Dies kann mit der Sozialkapitaltheorie erkldrt werden
(Coleman, 1988). Eltern mit einem hoheren kulturellen Kapital fithlen sich besser
in der Schule eingebunden als Eltern mit geringem kulturellem Kapital, da sie bes-
ser in der Schule vernetzt sind und ihr soziokultureller Hintergrund besser zu dem
der Schule passt (Lareau, 1987).

Abbildung 1: Empirisches und theoretisches Rahmenmodell

Soziokultureller Hintergrund Hiusliche Eingebundenheit

indirekt direkt
Kult. Kapital
(inkorporiert) Reden

Kult. Kapital
(institutio- Kontrolle

nalisiert)

Kult. Kapital O

(objektiviert) Helfen

Wahr-

‘Eingebun-
denheit

Die daran anschlieBende Fragestellung 1.2 untersucht den Zusammenhang der el-
terlichen Eingebundenheit mit der Leseleistung. Hier wird ein negativer Zusam-
menhang zwischen der hiuslichen Eingebundenheit Kontrolle und Helfen erwartet.
Zum einen kann davon ausgegangen werden, dass Schulkinder, die schlechter in
der Schule abschneiden, mehr Unterstiitzung auf Seiten der Eltern benétigen
(Helmke, Schrader & Hosenfeld, 2004). Zum anderen konnen die Indikatoren eher
als kontrollierende elterliche Unterstiitzungsfaktoren erfasst werden, die nicht un-
bedingt zum autonomen und selbststindigen Lernen befahigen (Baumrind, 1966;
Ryan & Deci, 2000). Dagegen wird ein positiver Zusammenhang zwischen Reden
und Leseleistung erwartet, da dies als nicht kontrollierende Interaktion der Eltern
mit dem Kind verstanden wird. Dariiber hinaus wird erwartet, dass ein positiver
Zusammenhang zwischen schulischer Eingebundenheit und Leseleistung besteht.
Dies wird damit erklért, dass Eltern, die sich besser in der Schule eingebunden fiih-
len, besser in die Schule integriert sind, was einen positiven Einfluss auf die Lese-
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leistung hat (Coleman, 1988; Lareau, 1987). Zugleich kdnnen sich Eltern positiver
tiber ihre schulische Eingebundenheit dulern, wenn ihre Kinder bessere Leistungen
(beispielsweise im Bereich ,Lesen®) erbringen.

Diese beschriebenen Zusammenhidnge werden im ,empirischen und theoreti-
schen Rahmenmodell‘ dargestellt (siche Abb. 1). Durch die genauere Betrachtung
der hduslichen Faktoren, die durch den soziokulturellen Hintergrund und die elter-
liche Eingebundenheit gemessen werden, werden die familienabhéngigen Prozesse
abgebildet, die fiir die Erkldrung der Varianz der Leseleistung von Interesse sind.
Basierend auf den bisherigen Forschungsbefunden, dass Unterschiede in der Lese-
leistung in Deutschland stirker durch die soziale Herkunft gepridgt werden als in
Kanada, wird vermutet, dass fiir Deutschland die Effekte zwischen den beschriebe-
nen Faktoren stérker ausfallen und hier mehr Varianz der Leseleistung durch héus-
liche Faktoren (soziokultureller Hintergrund und elterliche Eingebundenheit) er-
klart werden kann als fiir Kanada. Auf Grundlage der quantitativen Ergebnisse wird
die vertiefende Literaturrecherche herangezogen, um die Ergebnisse zu diskutieren
und damit die Forschungsfrage (b): Welche kontextuellen Faktoren kdnnen zur Er-
klarung dieser Unterschiede in der herkunftsabhéngigen Leseleistung herangezogen
werden? geklért.

5. Zur Untersuchung
5.1  Stichprobe

Fiir die quantitative Studie wurden die Daten des Progress in International Reading
Literacy Survey 2011 (PIRLS 2011) verwendet. In 2011 partizipierten 45 Staaten
an dieser Studie. Dabei wurden grofitenteils Schulkinder in der 4. Klasse im Hin-
blick auf ihre Leseleistung untersucht. Ergénzend zu den Leseleistungsindikatoren
wurden Hintergrundindikatoren erhoben, indem die Schulkinder, ihre Eltern, Lehr-
personen sowie die Schulleitung mittels eines Fragebogens befragt wurden (Mullis,
Martin, Foy & Drucker, 2012b). In Deutschland beinhaltet die repréisentative
Klumpenstichprobe 4.000 Schulkinder aus 197 Schulen (ebd.). Der kanadische Da-
tensatz liegt aufgrund eines Oversamplings in manchen Provinzen bei 23.000
Schulkindern in 1.000 Schulen (Labrecque, Chuy, Brochu & Home, 2012). In
Kanada nahmen nicht alle foderalen Gebiete an der Untersuchung teil, sodass
lediglich Aussagen fiir die Provinzen British Columbia, Alberta, Saskatchewan,
Manitoba, Ontario, Quebec, New Brunswick, Nova Scotia und Prince Edward
Island (ebd.) getroffen werden konnen. Dies sind auch die Gebiete mit der hochsten
Population, sie umfassen 90,1 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler Kanadas
(Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012a).° Nicht beriicksichtigt sind die Gebiete
Yukon, Northwest Territories und Nunavut (Labrecque et al., 2012), in denen die
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indigene Bevdlkerung (First Nation, Méties und Inuit) am stirksten vertreten ist.
Aufgrund der fehlenden Beteiligung der benannten Territorien wird bei der Be-
schreibung der Ergebnisse der kanadischen Stichprobe der Begriff ,Kanadische
Provinzen® verwendet.

5.2 Instrumente

Die dargestellten Fragestellungen 1.1 und 1.2 sowie Abbildung 1 deuten bereits auf
die Faktoren hin, die fiir die Durchfiihrung dieser Studie relevant sind. Die Instru-
mente zur Messung der Faktoren des soziokulturellen Hintergrunds, der elterlichen
Eingebundenheit und der Leseleistung werden in den folgenden Abschnitten darge-
stellt.

5.2.1 Soziokultureller Hintergrund

In Anlehnung an Theorien zum kulturellen Kapital werden drei Indikatoren zur
Messung von indirekten Prozess- und Strukturmerkmalen gebildet: Inkorporiertes,
institutionalisiertes und objektiviertes kulturelles Kapital (Bourdieu, 2006). Inkor-
poriertes kulturelles Kapital wird mittels einer manifesten Variablen in Form von
Bildungsaspiration der Eltern untersucht, also welche Erwartungen die Eltern ha-
ben, wie erfolgreich ihre Kinder im Bildungsverlauf sein werden (How far in
his/her education do you expect your child to go?). Hier wird davon ausgegangen,
dass die Bildungserwartung der Eltern darauf hindeutet, dass ein entsprechendes
Selbstverstindnis zur Bildung innerhalb der Familie existiert, das als inkorporiertes
kulturelles Kapital verstanden werden kann. Zur Messung des institutionellen kul-
turellen Kapitals wird eine latente Variable aus den manifesten Variablen ,hochster
Berufsabschluss® (parents highest occupation level) und ,hdochster Bildungsab-
schluss® (parents highest education level) der Eltern modelliert (o = .66). In diesem
Sinne wird damit gemessen, welches durch Berufs- und Bildungszertifikate nach-
weisbare kulturelle Kapital innerhalb der Familie vorhanden ist. Als Grundlage zur
Messung des objektivierten kulturellen Kapitals wird die Biichervariable (About
how many books are their in your home?) herangezogen, die die Anzahl der Biicher
zu Hause misst. Die hier dargelegten Variablen zur Abbildung des kulturellen Ka-
pitals der Schiilerinnen und Schiiler haben indirekte Effekte auf die Leseleistung,
da sie die Bildungsatmosphire zu Hause gestalten. Die einzelnen kulturellen Kapi-
talsorten konnen nicht als unabhéngig voneinander verstanden werden, sondern
stehen untereinander im Zusammenhang. So hat z.B. eine Familie mit hohem ob-
jektiviertem kulturellem Kapital aller Voraussicht nach auch ein hohes institutiona-
lisiertes und inkorporiertes kulturelles Kapital und vice versa.
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5.2.2 Elterliche Eingebundenheit

Die elterliche Eingebundenheit kann im Vergleich zum kulturellen Kapital direkte
Handlungen der Eltern im Schulgeschehen ihrer Kinder abbilden, die zum einen
direkte schulbezogene Interaktionen mit dem Kind beschreiben (hdusliche Einge-
bundenheit) und zum anderen beschreiben, inwiefern Eltern in das Schulgeschehen
involviert sind (schulische Eingebundenheit). Hausliche Eingebundenheit wird in
der vorliegenden Studie {iber folgende Variablen operationalisiert: Die Variable
,Reden mit dem Kind tiber schulische Belange® besteht aus einer manifesten Va-
riable (talk with my child about what he/she is reading). Die latente Variable
,Kontrolle des Kindes‘ setzt sich aus drei manifesten Variablen zusammen (discuss
my child’s schoolwork with him or her; make sure my child sets aside time to do
his or her homework; check if my child has done his or her homework; a = .76).
Die latente Variable ,Helfen® ist aus zwei manifesten Variablen zusammengesetzt
(help my child practice his or her reading; help my child practice his or her math
skills; a = .76). Neben der hduslichen Eingebundenheit wird die schulische Einge-
bundenheit mittels der latenten Variablen ,Wahrgenommenen schulischen Einge-
bundenheit* erfasst und besteht aus zwei manifesten Variablen (My child’s school
should make a greater effort to include me in my child’s education; My child’s
school should do better at keeping me informed of his or her progress; o =.79).

Die Qualitét der elterlichen Eingebundenheit wurde nicht gemessen, es wurde
lediglich die Quantitit, also die Haufigkeit der elterlichen Eingebundenheit erfasst.”
Dies wird entsprechend bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt. Zudem
ist PIRLS 2011 als Querschnitt angelegt, sodass entsprechende Zusammenhinge
zwischen elterlicher Eingebundenheit und Leseleistung immer zweiseitig betrachtet
werden miissen.

5.2.3 Leseleistung

Die Leseleistung der Schiilerinnen und Schiiler wird in dieser Studie mittels fiinf
plausible values gemessen (Martin & Mullis, 2012). Um verschiedene Aspekte der
Leseleistung zu messen, wurde in PIRLS 2011 ein rotiertes booklet design ange-
wendet (Mullis, Martin, Kennedy, Trong & Sainsbury, 2009). Daher werden die
Schiilerinnen und Schiiler nur in einer Auswahl von Leseaufgaben getestet. Diese
Leseaufgaben kdnnen in vier Verstehensprozesse unterschieden werden: das Loka-
lisieren explizit angegebener Informationen, das Ziehen einfacher Schlussfolgerun-
gen, das Ziehen komplexer Schlussfolgerungen sowie das Interpretieren und Kom-
binieren, das Priifen und Bewerten von Inhalt und Sprachgebrauch (Bremerich-
Vos, Tarelli & Valtin, 2012). Die Testergebnisse repridsentieren die untersuchte
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Schiilerinnen- und Schiilerpopulation. Daher kénnen keine Aussagen iiber einzelne
Schiilerinnen und Schiiler getroffen werden (Foy, Brossman & Galia, 2012).

5.3 Methodisches Vorgehen

Als statistisches Verfahren zur Beantwortung der Fragestellung wurde ein Struk-
turgleichungsmodelle mit Mplus 7.2 gerechnet (Muthén & Muthén, 1998-2012).
Um die Ziehung von Schulklassen bei den Analysen angemessen zu beriicksichti-
gen, wurde Type Complex verwendet. Auf eine Analyse der Mehrebenenstruktur
wurde verzichtet, da die Fragestellung nicht bezogen auf Klasseneffekte formuliert
wird. Die Hintergrunddaten wurden mit dem bayesianischen Ansatz imputiert
(ebd.), dabei wurden fiinf Datensdtze generiert. Zugleich wurden fiinf plausible
values fur die Ermittlung der Lesekompetenz verwendet (Davier, Gonzalez &
Mislevy, 2009). Im direkten Vergleich der Kanadischen Provinzen und Deutsch-
lands wurden die Daten mit dem senate weight gewichtet (Foy & Drucker, 2013),
um eine identische Stichprobengrdfie der beiden Staaten im Modell zu beriicksich-
tigen. Die Modelle wurden auf metrische Messinvarianz getestet, um die Transkul-
turalitdt der latenten Variablen zu iiberpriifen (Millsap & Olivera-Aguilar, 2012;
Schulte, Nonte & Schwippert, 2013).

6.  Ergebnisse

Das auf Grundlage der Fragestellung entwickelte Strukturgleichungsmodell ist
in Abbildung 2 dargestellt. Das vergleichende Modell weist gute Modell-Fits
(RMESEA: .034, CFI: .957) auf. Anhand der Testung der partiellen metrischen
Messinvarianz kann abgeleitet werden, dass die Messmodelle die gleichen
Konstrukte messen. Allerdings miissen bei den Variablen elferliche Bildung
(parents highest education level) und Helfen beim Lesen (help my child practice
his or her reading) die Faktorladungen frei geschétzt werden (A CFI = .008;
A RMSEA = .002) (Chen, 2007). Das bedeutet, dass diese Variablen in den beiden
Staaten unterschiedliche Bedeutungen haben, was in der Interpretation der Ergeb-
nisse beriicksichtigt werden muss.

Auf Grundlage der Fragestellung 1.1 wie der soziokulturelle Hintergrund auf die
elterliche Eingebundenheit in beiden Staaten wirkt, kann folgendes festgehalten
werden: In beiden Staaten wird ein negativer Einfluss des soziokulturellen Hinter-
grunds auf hiusliche Eingebundenheit festgestellt. Zugleich sind die Einfliisse fiir
die kanadischen Provinzen sehr gering. Beziiglich der kanadischen Provinzen ist
der negative Einfluss des inkorporierten kulturellen Kapitals in Form von Bil-
dungsaspiration auf die wahrgenommene elterliche Eingebundenheit sowie der po-
sitive Einfluss von objektiviertem und institutionellem kulturellen Kapital auf
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wahrgenommene schulische Eingebundenheit ein interessantes Ergebnis (/3korpo-
riert/wahrgenommen Eing. = -.15 5 ﬁinstitutionalisiert/wahrgenummen Eing. = 10: ﬁmateriell/wahrgem)mmen Eing.
=.13/p <.001). Im deutschen Modell kann ein positiver Einfluss von institutiona-
lisiertem kulturellem Kapital auf wahrgenommene elterliche Eingebundenheit be-

Stétlgt werden (/J)institutional[siert/wahrgenommen Eing. = 1 1 / p < 001)

Abbildung 2:  Modellvergleich Kanadische Provinzen und Deutschland

Kanadische Provinzen Deutschland o )
Soziokultureller Hdusliche Eingebundenheit Soziokultureller Hausliche Eingebundenheit
Hintergrund Hintergrund

Py !(ult. K.ap.ilal Kult. Kapital

/| (inkorporiert) /' (inkorporiert)

N /i

\ /
{ 68
A [ K‘ Kult.
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nalisiert)

Kult.
Kapital

(institutio-
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Kontrolle
R =05

Kontrolle
R =01

Kult. Kapital / Kult. Kapital /
(objektiviert (objektiviert
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Signifikanz: fett = p < .001; normal = p <.01; kursiv= p <.05; n.s.: nicht signifikant. ‘ RMSEA: .035; CFl: .957

Basierend auf Forschungsfrage 1.2 kann festgehalten werden, dass ein negativer
Zusammenhang zwischen den hduslichen Eingebundenheitsfaktoren Kontrolle und
Helfen und Leseleistung in den kanadischen Provinzen (¥reden/zesen = --05 / p < .01,
Pkontrolie/Lesen = =09 [ p < .001, "pepponsresen = =24 / p < .001) und Deutschland
(rReden/Lesen = n.s. /p < 057 VKontrolle/Lesen = -12/ p < OOIa V' Helfen/Lesen = -29/ p < 001)
besteht. Besonders bemerkenswert ist der hohe negative Zusammenhang zwischen
Helfen und Leseleistung. Zwischen Reden und Leseleistung besteht nur eine gerin-
ge signifikante Korrelation fiir die kanadischen Provinzen und keine signifikante
Korrelation fiir Deutschland.

In beiden Staaten kann der formulierte positive Zusammenhang zwischen wahr-
genommener schulischer Eingebundenheit und Leseleistung vorldufig bestitigt
werden. Dieser ist fiir das deutsche Modell (Fyaprgenommen Eing/tesen = -18 / p < .001)
und das kanadische Modell (Fyaprgenommen Eing/Lesen = -09 / p < .001) vorhanden. Die
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Bedeutung dieser Ergebnisse fiir den Modellvergleich wird im néchsten Abschnitt
diskutiert.

Die beiden Modelle unterscheiden sich signifikant voneinander, was anhand der
Differenzen zwischen dem restriktiven und nicht restriktiven Modell abgelesen
werden kann (A CFI = .023; A RMSEA = .003) (Chen, 2007). Wenn die zentralen
Befunde dieser Untersuchung betrachtet werden, so kann festgestellt werden, dass
die Varianzaufklarung fiir die Leseleistung in den kanadischen Provinzen bei .15
und in Deutschland bei .26 liegt. Daraus kann abgeleitet werden, dass die elterli-
chen Faktoren direkt und indirekt in Deutschland eine groBere Bedeutung zur Er-
klarung der Unterschiede in der Leseleistung haben als in den kanadischen Provin-
zen.

7.  Diskussion

Die bisherigen Ergebnisse verdeutlichen, wie sich die kanadischen Provinzen und
Deutschland in der Betrachtung der Zusammenhédnge zwischen héuslichen Fakto-
ren mit der Leseleistung von Viertklédsslerinnen und Viertkldsslern unterscheiden.
Auf Basis der Testung auf metrische Messinvarianz mussten die Variablen hdchs-
ter Bildungsabschluss der Eltern sowie Helfen beim Lesen frei geladen werden.
Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Bildungsabschliisse in den beiden
Staaten fiir den sozialen Status eine unterschiedliche Bedeutung haben. Bereits an
der Verteilung der tertidren Bildungsabschliisse in der Elternschaft ldsst sich dies
ablesen. So haben in Deutschland 28 Prozent der Eltern diese Abschliisse gegen-
tiber 45,8 Prozent in den kanadischen Provinzen (Bos et al., 2012). Hinsichtlich der
fehlenden Passung der Variablen ,Helfen beim Lesen‘ konnte dies auf unterschied-
liche Hausaufgabenkulturen zuriickzufiihren sein. Dies miisste in weiteren Studien
genauer untersucht werden. Im deutschen Modell wird ein bemerkenswerter nega-
tiver Einfluss von den kulturellen Kapitalformen auf die hdusliche Eingebundenheit
in Form von Helfen festgestellt. Dieser Einfluss ist fiir das Modell der kanadischen
Provinzen vergleichsweise gering. Dies bedeutet, dass den familidren Charakteris-
tika, gemessen am kulturellen Kapital, in Deutschland eine hohere Bedeutung fiir
die Erklarung von direkten Interaktionen mit dem Kind zukommt als in den kanadi-
schen Provinzen. Als fiir diesen Befund relevante Kontextbedingung konnen die
unterschiedlichen Schulstrukturen beziiglich Halbtags- und Ganztagsbeschulung in
beiden Staaten genannt werden. In 2012 erfolgte in Deutschland an 44 Prozent der
Primar- und Sekundarschulen noch eine Halbtagsbeschulung (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2014). Durch die traditionelle Halbtagsbeschulung kann
der Hausaufgabenunterstiitzung in Deutschland eine andere Bedeutung zugemessen
werden als in den kanadischen Provinzen. Zudem kann in Deutschland das Prinzip
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der autonomieunterstiitzenden Erziehung eine stirkere Bedeutung spielen als in
Kanada. Eine mogliche Begriindung hierfiir ist die frithere Segregation der Schiile-
rinnen und Schiiler in verschiedene Schulformen in Deutschland. Dies konnte dazu
fiihren, dass Eltern, die bereits frithzeitig einen hdheren Abschluss fiir ihre Kinder
aspirieren, diese frither zu einem autonomeren Verhalten erziehen, damit sie bereits
in der vierten Klasse selbststindig arbeiten kdnnen. Dieser Druck wiirde bei einer
spiteren Segregation zu diesem Zeitpunkt eventuell nicht so stark ausfallen. Diese
Begriindung miisste in weiteren Studien genauer untersucht werden. Zugleich ist
der Zusammenhang zwischen der hauslichen Eingebundenheit Helfen und Kontrol-
le konform zu den theoretischen Uberlegungen in beiden Staaten negativ. Fiir die
kanadischen Provinzen fillt der Zusammenhang zwischen den Variablen ,Reden’
und ,Leseleistung* klein und negativ aus und fiir das deutsche Modell ist dieser Zu-
sammenhang nicht signifikant. Dies verdeutlicht, dass dieser Indikator keine hohe
Bedeutung fiir die Erklérung der Leseleistung in den beiden untersuchten Staaten
hat.

Die landerspezifischen unterschiedlichen Einfliisse des soziokulturellen Hinter-
grunds in Form von inkorporiertem, institutionalisiertem und objektiviertem kultu-
rellen Kapital auf wahrgenommene schulische Eingebundenheit konnte auf Struk-
turen des kanadischen Schulsystems zuriickgefiihrt werden, welche ausschlagge-
bend dafiir sind, wie Eltern in die Schulen eingebunden werden. Basierend auf der
Literaturrecherche kann dieser Befund mit der ganzheitlichen Betrachtung der
Schule (Wotherspoon, 2004) sowie der hoheren Mitbestimmungsrechte in Form
demokratischer Institutionen wie die der schoolboards in Kanada erklért werden.
Dies ist besonders auffillig in der Bedeutung der wahrgenommen schulischen Ein-
gebundenheit zur Erkldrung der Leseleistung im deutschen Modell im Vergleich
zum Modell der kanadischen Provinzen. Im kanadischen Modell hingt die schuli-
sche wahrgenommene Eingebundenheit stirker von soziokulturellen Faktoren ab
und im geringeren Malle mit der Leseleistung zusammen. Im deutschen Modell
wirkt nur institutionalisiertes kulturelles Kapital auf wahrgenommene schulische
Eingebundenheit. Wahrgenommene schulische Eingebundenheit steht im hoheren
MaBe mit Leseleistung im Zusammenhang als dies fiir die kanadischen Provinzen
der Fall ist. Diese Ergebnisse deuten auf Unterschiede in der Schulautonomie in
Kanada und Deutschland hin. Je nachdem wie die Elternarbeit in den Schulen or-
ganisiert ist, werden sich Eltern besser oder schlechter informiert fithlen. Zugleich
hat das Gefiihl der Eingebundenheit in der Schule in Deutschland eine gro3ere Re-
levanz zur Erkldrung der Leseleistung als in den Kanadischen Provinzen, was auf
eine hohere Bedeutung des Sozialkapitals fiir die Leseleistung in deutschen Schu-
len hindeutet.
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Unterdessen verdeutlichen die gesellschaftlichen Kontextdarstellungen einen
historischen Unterschied im Umgang mit Heterogenitét innerhalb der Schule in
Kanada und Deutschland. So ist die Beriicksichtigung von Multikulturalismus in
der Schule in Kanada stark etabliert. Dies kdnnte allgemein erkldren, warum sozio-
kulturelle Faktoren im Elternhaus eine geringere Bedeutung fiir die Erklarung der
Varianz der Leseleistung in Kanada als in Deutschland haben, da der Umgang mit
unterschiedlichen sozialen Hintergriinden der Schiilerinnen und Schiiler bei der Ge-
staltung des Schulalltags bereits stark etabliert ist. Die Interpretation des Umgangs
mit Multikulturalismus und der Diversitdt von Schiilerinnen und Schiilern muss
allerdings mit Vorbehalt herangezogen werden, da aufgrund der Datenlage die
Schiilerinnen und Schiiler in den Territorien nicht miterhoben wurden. Gerade die
indigene Bevdlkerungsgruppe wird damit charakterisiert, Schwierigkeiten mit dem
etablierten kanadischen Bildungssystem zu haben. Dies deutet auf andere Problem-
lagen des Bildungssystems im kanadischen als im deutschen Kontext hin, die auf-
grund der unterschiedlichen gesellschaftlichen Bedingungen in Kanada nicht eins
zu eins mit Deutschland vergleichbar sind, mit den hier verwendeten Daten nicht
untersucht und in dieser Arbeit nur andiskutiert werden kdnnen.

8.  Mehrwert der verwendeten Methode

Die vorliegende Arbeit zeichnet sich dadurch aus, dass sie einen direkten Vergleich
zweier Staaten auf der Grundlage von ILSA-Daten (in diesem Fall PIRLS 2011)
— unter Beriicksichtigung einer vertiefenden Literaturrecherche der kontextuellen
Bindungen — durchfiihrt.

Mittels ILSA koénnen gleiche Fragestellungen zwischen verschieden Staaten mit
den gleichen Daten untersucht werden und dadurch direkte Vergleiche hergestellt
werden. Die Art und Weise, wie die Daten erhoben werden und die transnationale
Uberpriifung der Konstrukte, ermdglichen einen standardisierten Vergleich der Bil-
dungssysteme verschiedener Staaten.

Durch direkte Vergleiche zwischen Bildungssystemen konnen unter anderem
Empfehlungen und Wandlungsmdglichkeiten fiir die jeweiligen Bildungssysteme
diskutiert werden. Dennoch sollte hierbei reflektiert werden, was genau verglichen
wird, wie dieser Vergleich umgesetzt wurde und welche gesellschaftlichen Beson-
derheiten relevant sind, die eine entsprechende Umsetzung der Untersuchung be-
dingen bzw. ausschlieBen.

Unter Beriicksichtigung der jeweiligen gesellschaftlichen Kontexte konnen dann
Aussagen iiber die jeweiligen Bildungssysteme getroffen werden. Dafiir bieten die
von PIRLS entwickelte Enzyklopddien Einblicke in die verschiedenen Bildungs-
systeme, indem schulspezifische Faktoren, wie die Schulstruktur, Curriculum und
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das Lesen lernen, erfasst werden (fiir Kanada und Deutschland: Chuy, 2012;
Tarelli, Bos & Bremerich-Vos, 2012). Dennoch konnen hierbei schon allein aus
6konomischen Griinden nicht alle fiir jedes Studieninteresse notwendigen Faktoren
abgebildet werden. Daher ist es ratsam, ergdnzende Informationen iiber den Kon-
text des Bildungssystems heranzuziehen, um diese bei der Interpretation der Daten
zu beriicksichtigen (Bos, 1999). Dies erlaubt es auch, wie in der vorliegenden Stu-
die aufgetreten, Unterschiede in als dhnlich gekennzeichnete gesellschaftliche
Merkmale zu identifizieren sowie die den ILSA zugrunde liegenden Ergebnisse
unter Beriicksichtigung kontextueller Bedingungen zu interpretieren.

9. Ausblick auf die Entwicklung zukiinftiger ILSA

Um theoretische Voriiberlegungen zur elterlichen Eingebundenheit besser abzubil-
den und aussagekréftigere Ergebnisse im internationalen Vergleich erzielen zu
konnen, sollte gepriift werden, inwiefern elterliche Eingebundenheit international
vergleichend im Rahmen von PIRLS ausdifferenziert erfasst werden konnte. Dafiir
kédmen ergénzende Items infrage, die die eigentliche Eingebundenheit der Eltern
innerhalb der Schule abbilden. Dariiber hinaus konnte auf der Ebene der hiuslichen
Eingebundenheit eine Erfassung der elterlichen Prozesse zu Hause, die nicht nur
die Haufigkeit der hduslichen Eingebundenheit im Schulprozess der Kinder darstel-
len, den Forschenden mehr Information {iber qualitative Aspekte héuslicher Aktivi-
titen zur Verfiigung stellen. Anhand solcher Daten konnten bessere Aussagen iiber
Interventionen innerhalb der Elternarbeit in der Schule sowie Zuhause getroffen
werden. Zugleich wiirde hier auch nochmal eine stirkere Diskussion dariiber er-
moglicht, inwiefern schulische Bildung unabhéngig von elterlichen Interventionen
erfolgt und was dies fiir herkunftsabhéngige Leistungseffekte innerhalb der Schule
bedeutet. Dies miisste allerdings unter Reflektion der limitierten Itemanzahl, die in
ILSAs eingesetzt werden konnen, erfolgen.

Anmerkungen

1. Dieser motivationspsychologische Ansatz wird fiir den Zweck dieser Arbeit adaptiert.

2. Der HDI beschreibt einen Indikator, der Informationen integriert, die als Schliisselfunktionen
der menschlichen Entwicklung verstanden werden. Hierzu zéhlen ein gesundes, langes Le-
ben, Wissen und ein angemessener Lebensstandard. Dabei werden die erwartete Lebensdauer
ab der Geburt, die Durchschnittsdauer der Beschulung sowie das Bruttonationaleinkommen
beriicksichtigt (United Nations Development Programme, 2014).

3. Der Koeffizient nach Gini ist ein Indikator, um Ungleichverteilungen von Einkommen in
Nationalstaaten zu beschreiben. Dabei deuten Werte um Null auf ein hohes Einkommens-
gleichgewicht und Werte nahe 1 auf eine starke Ungleichheit hin (World Bank, 2015). Die
Berechnung bezieht sich auf die Lorenz-Kurve. Dies hat zur Konsequenz, dass die Werte des
Gini’s nicht als Rangskala gelesen werden sollten, sondern bezogen auf ihren Wert im Ver-
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héltnis zu 0 und 1. Kleine Unterschiede zwischen den Gini-Werten sind nicht signifikant
(Kamps & Kramer, 2016).

4. Als Indian Band wird ein Organ der indigenen Bevolkerung bezeichnet, das sich als Gruppe
definiert hat, die gewihlt oder ernannt wurde und sich fiir die Rechte basierend auf dem
Indian Act einsetzt (National Household Survey, 2013). 2006 sind 60 Prozent der Schulkin-
der, die Reservate bewohnten, auf band operated schools gegangen, die sich auf den Reser-
vaten befanden. Indigene Schulkinder, die au8erhalb der Reservate wohnen, besuchen 6ffent-
liche Schulen in den Territorien und den Provinzen (Council of Ministers of Education
Canada, 2008).

5. Dennoch wurde dieses Recht im Schuljahr 2011/12 nur von 0,4 Prozent der Eltern mit Kin-
dern im bildungspflichtigen Alter wahrgenommen (Van Pelt, 2015).

6. Die nicht Beteiligung betrifft auf Schulebene band operated schools, nicht Ministeriale Schu-
len, Schulen fiir Schulkinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf u.a. und auf Individual-
ebene Schulkinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf sowie Schulkinder, die weder
Englisch noch Franzosisch sprechen (Mullis et al., 2012b).

7. Siehe dazu die kritische Reflektion bei Dumont 2012.

8. Die schrittweise Uberpriifung der Messinvarianz ist in Tabelle 1 im Anhang abgebildet
(Byrne, 2012; Chen, 2007; Cheung & Rensvold, 2002; Meade, Johnson & Braddy, 2008).
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Anhang
Tabelle 1:  Darstellung der Schritte der Messinvarianzpriifung
RMSEA ARMSEA CFl  ACFI X2 df p A Adf p
Konfigurale
Messinvarianz: 022 981 264,640 21 ,000
Kanadische
Provinzen
Konfigurale
Messinvarianz: ,039 ,983 148,872 21 ,000
Deutschland
Baseline Modell 028 982 477158 42 000
Metrische 034 006 967 015 837436 51  ,000 360278 9 000
Invarianz
Partielle metr- = 50 002 974 008 664650 49 000 187492 7 000
sche Invarianz
Skalare Invarianz 037 ,009 957 025 1073,348 56 000 596,190 14 000
Partielle Skalare 43, 502 973 009 695441 52 000 218283 10 000

Invarianz **

*

Frei ladende Variablen: parents highest education level; help my child practice his/her reading.

** Frei ladende Variablen: parents highest education level; help my child practice his/her reading. Frei
ladende Intercepts fiir die Variablen: My child’s school should make a greater effort to include me
in my child’s education; Make sure my child sets aside time to do his/ her homework.
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Abstract

The debate on the transferability of Vocational Education and Training (VET) systems is current-
ly playing an increasing role in Germany. However, there are virtually no empirical findings
which relate to the local influences on transfer activities. This paper contributes towards filling the
research gap by ‘Home International Comparison’ of the qualification strategies between Mexican
and German companies situated in Mexico. It attempts to identify the similarities and differences
in the training activities provided by the companies and the factors that influence these.

This study relies on 21 interviews with company representatives and other experts in the area
of VET in Mexico. A semi-structured interview guideline — theory-based constructed — was used.
The transcripts of the interviews were analysed and summarized into findings.

The findings show differences and similarities between Mexican and German companies and
point out the importance of compatibility of context factors such as national education system,
labour market and social setting.

1.  Einleitung

Entscheidungstriger aus Politik, Wirtschaft und Entwicklungshilfe setzen sich ak-
tuell intensiv mit den Stirken und Schwichen von Bildungstransferaktivititen aus-
einander (z.B. Clement, 2012; Hummelsheim & Baur, 2014). Dabei werden immer
wieder die erhofften Vorteile beziiglich der Bekdmpfung der Jugendarbeitslosigkeit
sowie des in vielen Landern herrschenden Fachkriftemangels hervorgehoben (z.B.
iIMOVE, 2015). Der Transfer des deutschen dualen Ausbildungsmodells wird dabei
héufig als konkreter Losungsansatz diskutiert (z.B. Euler, 2013). Aus vorangegan-
genen Projekten und Kooperationen ist allerdings bekannt, dass es nicht moglich
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