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Familie und Illiteralität
Über die Transmission von schriftkultureller Praxis 
im familiären Alltag

Sven Nickel

„Bildung fängt in der Familie an und Bildung kommt nicht ohne ergänzende fami-
liale Unterstützungspotentiale aus“ (Büchner/Krah 2006, 124). Beschränkte sich der 
Bildungsdiskurs bis vor wenigen Jahren auf Prozesse der formalen Bildung, wie sie 
in der Schule erworben wird, werden zunehmend auch non-formale und informel-
le Bildungsprozesse beachtet. Letztere fi nden u.a. in der Familie statt. Ihr kommt 
eine Art Schlüsselrolle zu, denn die Familie ist biographisch gesehen der frühes-
te und wichtigste Ort des Bildungserwerbs. Sie ist der Ort, an dem unbewusst und 
beiläufi g zahlreiche Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten erworben, aber auch 
Einstellungen, Haltungen und Orientierungen ausgebildet werden, die wie eine Folie 
auf alle weiteren Bildungsprozesse wirken, d.h. im Laufe der Biographie in anderen 
Kontexten weiterentwickelt werden. Die Soziologie spricht vom Möglichkeitsraum 
Familie und ihrer Gatekeeper-Funktion (vgl. Betz 2006). 

Wenngleich sich der Einfl uss der Familie auf die Bildung der Kinder seit 
Einführung der Schulpfl icht massiv verringert hat, offenbaren empirische Unter-
suchungen den noch immer engen Zusammenhang von sozialer Herkunft und schu-
lischem Bildungserfolg. Dass dieser Zusammenhang in Deutschland besonders stark 
ausgeprägt ist, belegen u.a. die PISA-Studien. Auch in der neuesten Erhebung PISA 
2009 hat sich nichts an diesem Zusammenhang geändert. Die Rolle der Familie für 
Bildung und Bildungsteilhabe ist daher kaum zu unterschätzen. Bereits der Zehnte 
Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung sprach 1998 von einer bildungs-
mächtigen Kultur des Aufwachsens – die es im Rahmen einer ressortübergreifenden 
Bildungspolitik zu schaffen gelte (vgl. Büchner/Krah 2006), um so die Reproduktion 
sozialer Ungleichheit in familialen Bildungswelten zu verhindern.

Der familiale Alltag mit seinen sozialen und kulturellen Praxen kann in An-
lehnung an Bourdieus Konzept des kulturellen Kapitals als biographisches Zentrum 
für Familienmitglieder mehrerer Generationen verstanden werden. Die Über-
tragung eines kulturellen Kapitals auf die nachfolgende Generation beschreibt die 
Bildungssoziologie als Transmission. Selbstredend wird das kulturelle Kapital nicht 
direkt auf die nachfolgende Generation übertragen, sondern muss von dieser inkor-
poriert, d.h. sich aktiv einverleibt werden. Das familiale Transmissionsgeschehen 
entfaltet dabei eine Art normsetzende Kraft, die den Raum begrenzt, in dem sich 
die Weitergabe und die Aneignung des familialen Bildungserbes vollzieht. Bourdieu 
geht davon aus, dass Sprache und damit auch Literalität als Teil des einverleibten 
kulturellen Kapitals zu einem Merkmal der Person, zu einem Habitus wird. Der 
Habitus eines Menschen ist kein angeborenes Merkmal, sondern wird von der frü-
hen Kindheit an in der sozialen und kommunikativen Auseinandersetzung mit der 
Umwelt herausgebildet. „Der Mensch ist nicht auf die individuelle Erfahrung be-
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schränkt. Er eignet sich die gesellschaftliche Erfahrung jener sozialen Gruppe an, in 
der er erzogen wird und in der er lebt, und nutzt sie“ (Galperin 1980, 172). Kinder 
orientieren sich ausdeutend an der Kultur, von der sie umgeben sind.

Die Orientierung auf die Bildungsleistung der Familie muss berücksichtigen, 
dass wir es in der sozialen Realität mit einer beobachtbaren Diversität von fami-
lialen Lebensstilen und einer damit verbundenen Pluralität sozialer und kulturel-
ler Alltagspraxen zu tun haben. Transmissionsprozesse unterliegen zudem stets 
den Wechselwirkungen einzelner Handlungslogiken. So hat jedes Subjekt sei-
ne Handlungslogik, zugleich existieren aber auch familienspezifi sche, gender-
spezifi sche oder generationenspezifi sche Logiken. Ferner kann festgestellt wer-
den, „dass es unterschiedliche milieuspezifi sche Logiken der Transmission von 
Bildung und Kultur, aber auch einen interessanten Variantenreichtum von familia-
len Transmissionsvorgängen innerhalb der einzelnen Milieus gibt“ (Büchner/Brake 
2006, 256). Es ist durchaus möglich, dass ein Familienhabitus in modifi zierter Form 
über Generationen tradiert und reproduziert wird, was Bourdieu mehrfach als famili-
ale Habitusträgheit beschrieben hat.

Literalität in der Familie

Diese einleitenden Ausführungen zur intergenerationalen Vermittlung von Bildung in 
der Familie stellen eine geeignete, anschlussfähige Folie dar, um den Stellenwert der 
Familie für den Erwerb von Literalität als einer sozialen Praxis zu beschreiben. Denn 
auch die Weitergabe und Aneignung von Literalität erweist sich als ein komplexes 
Transmissionsgeschehen, das sich durch wechselseitige Austauschbeziehungen zwi-
schen den Generationen im familialen Alltag realisiert.

Zunächst ist jedoch der Begriff „Literalität“ theoretisch zu fassen. Als deutsches 
Äquivalent zu „Literacy“ wird er im aktuellen Diskurs auf unterschiedliche Weise 
genutzt:

 – Literalität kann eine Kompetenz im Umgang mit Schriftsprache beschreiben, die 
sich in ihrer Ausprägung messen lässt. Dieses Verständnis liegt beispielweise 
PISA oder der „Level-One“-Studie (Grotlüschen/Riekmann 2011) zu Grunde. Mit 
einem Testverfahren lässt sich messen, welches Niveau ein Mensch auf einer zu-
vor bestimmten Skala erreicht hat. 

 Literalität kann zudem als Summe von Fertig- und Fähigkeiten bezeichnet werden, 
die man benötigt, um lesen und schreiben zu können. Dazu zählen z.B. die visu-
elle Wahrnehmung, die Auge-Hand-Koordination, die phonologische Bewusstheit, 
die Kenntnis von Graphemen und von Phonem-Graphem-Beziehungen, die 
Lesefl üssigkeit usw. Auch hier lassen sich Tests entwickeln, mit denen gemes-
sen werden kann, inwieweit die Fertigkeit bzw. Fähigkeit ausgebildet wurde. 
Beiden Varianten liegt die gemeinsame Auffassung zu Grunde, Literalität sei eine 
innere Eigenschaft des Menschen.

 – Literalität ist jedoch auch ein Merkmal unserer Gesellschaft und damit eine 
kulturelle und soziale Praxis, an der Menschen teilhaben. Vereinfacht gesagt: 
Literalität ist das, was Menschen mit Schrift tun. Auch das lässt sich quantita-
tiv bestimmen, z.B. in Erhebungen, wie häufi g die Menschen lesen oder vorlesen 
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(vgl. diverse Studien auf www.stiftunglesen.de/grundlagenforschung). In qualita-
tiver Hinsicht wäre nach den Sinnsetzungen der Akteure zu fragen, also warum 
die Menschen Schrift in welchen biographischen Momenten ihres Lebens nutzen 
und was das mit der Befriedigung ihrer Bedürfnisse zu tun hat. Literales Handeln 
wird somit als gedeutete, sinnhafte kulturelle Tätigkeit der Handelnden aufge-
fasst.

Für die folgenden Ausführungen ist das soziokulturelle Verständnis von Literalität als 
einer sozialen Praxis maßgebend. Hierbei wird Literalität als ein soziales Handeln 
verstanden, das schriftsprachliche Aktivitäten und Artefakte einbezieht. Der Begriff 
der familialen Schriftkultur beschreibt somit Handlungen, in denen Menschen inner-
halb des häuslichen Alltags Schrift nutzen sowie sich in literalen Praxen engagieren. 
Familiale Literalität stellt somit eine spezifi sche Form der vielfältigen Literalitäten 
dar, die wir in den unterschiedlichsten sozialen Kontexten vorfi nden (vgl. auch 
Barton 1993; Barton/Hamilton 1998; Linde 2008).

Aus Sicht der Kinder beginnt der Erwerb von Literalität somit weit vor dem ei-
gentlichen Lesen- und Schreibenlernen im technischen Sinne. Für sie stehen zunächst 
medial mündliche Formen des Umgangs mit gestalteter Sprache im Vordergrund, 
also literarische Formen wie Kinderreime, Kinderlieder, Kindergedichte, 
Märchen und andere Erzählungen. Hinzu kommen das Erfi nden von Geschichten, 
Rollenspiele, Sprachspiele etc. Besonders förderlich sind die Formen, die das Kind 
selbst zum Mittun und zum Verbalisieren auffordern, wie das Erzählen, das Spielen 
von Sprachspielen u.a. (vgl. Hurrelmann et al. 1993). Neben diesen primär mündli-
chen Formen der Sprachgestaltung, die aber in sich literal organisiert sind und sich 
somit vom normalen Alltagsgebrauch der Sprache abheben (vgl. Günther 1997), 
treten allmählich auch schriftliche Artefakte in den Fokus der Kinder. Dies kön-
nen Werbebanner, Firmenlogos etc. sein oder eben familiär organisierte Formen des 
Lesens und Schreibens von Briefen, Einkaufszetteln, Notizen, Zeitschriften, E-Mails 
etc. Für die spätere Neigung zu Büchern ist eben diese Modellfunktion durch le-
sende und schreibende Eltern besonders ausschlaggebend. Insbesondere das Vorlesen 
von frühester Kindheit an hat sich als eine der bedeutsamsten Formen frühkindli-
cher Literalität erwiesen. Beim Vorlesen wird ein besonders hohes Maß an emotiona-
ler und körperlicher Nähe zwischen den Akteuren und damit ein begrenzter, emotio-
nal stabiler Raum der Interaktion hergestellt. Es überrascht daher kaum, dass für das 
Vorlesen zahlreiche förderliche Effekte gemessen wurden, vor allem auf den kind-
lichen Wortschatz, aber auch auf die syntaktische Entwicklung und das Verfügen 
über Geschichtenschemata. Dies gilt besonders, wenn die Vorlesesituation im Sinne 
des „Dialogischen Lesens“ (vgl. Kraus 2005) organisiert wird und Offenheit für 
eine Anschlusskommunikation bietet, die das Kind aktiv in die Konstruktion der 
Geschichte einbindet (Whitehurst et al. 1988; 1994; Wieler 1997). 

Schon kleine Kinder nehmen somit an Literalität als einer sozialen Praxis in 
der Familie teil und erleben eine elementare Form der Schriftkultur in vielfältigen 
Facetten. Das hier erworbene Können, das Wissen und die Einstellungen gegenüber 
Schriftlichkeit werden unbewusst und beiläufi g erworben („Literacy happens“, vgl. 
Hayden/Sanders 2002). Gerade diese frühen familialen Erfahrungen mit Schrift und 
die damit einhergehenden kognitiven Schemata prägen den Zugang der Kinder zu 
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weiteren literalen Angeboten. Literalitätserfahrungen in der Familie wirken daher wie 
ein Filter auf weitere Prozesse der Aneignung und der Ausübung von Literalität. Die 
Familie stellt deswegen nicht nur die früheste, sondern auch die wirksamste Instanz 
der Vermittlung von Literalität dar (vgl. Hurrelmann 2004 ). 

Der Umgang mit Sprache und Schrift unterscheidet sich in den einzelnen so-
zialen Schichten und Milieus beträchtlich (vgl. Bremer 2010). Andererseits ist be-
legt, dass auch Kinder aus schriftfernen und/oder unterprivilegierten Familien viel-
fältige Erfahrungen mit Schrift in ihrem Alltag machen (vgl. Purcell-Gates 1996). 
Insofern können wir annehmen, dass jeder Mensch Erfahrungen mit Literalität macht 
(und eine Illiteralität also faktisch nicht möglich ist). Wie reichhaltig und wie viel-
fältig diese Erfahrungen sind, ist jedoch sehr unterschiedlich. Zudem scheint es häu-
fi g eine Diskrepanz zu geben zwischen den Erfahrungen der „Home Literacy“ und 
dem, was das Bildungswesen an „School Literacy“ erwartet und unterrichtlich fa-
vorisiert. Dieser große Unterschied zwischen der häuslichen und der schulischen 
Literalität gilt gemeinhin als Begründungsfi gur für die fehlende Anschlussfähigkeit 
der häuslichen Erfahrungen und die darauf folgenden schulischen Schwierigkeiten 
(vgl. Storch/Whitehurst 2001). Kinder aus bestimmten Familien können ihre litera-
len Erfahrungen in der Schule kaum produktiv anbringen, anders herum erwartet die 
Schule Facetten der Literalität von ihnen, die sie (noch) nicht kennen.

Groeben/Schroeder (2004) beschreiben die Rolle der Familie mit einem lese-
soziologischen Modell. Für sie ist die Familie eine Instanz der gesellschaftlichen 
Meso-Ebene, die zwischen den normativen Anforderungen der Makro-Ebene (= hohe 
Bedeutung der Literalität in unserer Gesellschaft) und den interaktiven Prozessen auf 
der Mikro-Ebene steht. Dabei bilden Familien eigene Familienkulturen aus, die die 
Vorgaben der Makro-Ebene nicht direkt übernehmen, sondern unter Maßgabe der 
Wahrung ihrer eigenen Interessen und Handlungsoptionen eine für sie sinnstiftende 
Form des Umgangs fi nden. Diese Familienkulturen sind wiederum die Vorgabe für 
die an den einzelnen Mikroprozessen im familiären Alltag beteiligten Akteure, die 
sich jedoch ebenfalls nicht direkt an den Entwürfen der Familienkultur orientieren, 
sondern den Handlungsentwurf für sich ausdeuten.1 

Stellte man nun zwei konträre Ausformungen der Familienkultur gegen-
über, so würde sich auf der einen Seite des Spektrums ein Verständnis fi nden, das 
Lesen und Schreiben auch im Privaten bildungsrelevant fi ndet und Kindern ein 
Unterstützungssystem bietet, damit diese an der elementaren Schriftkultur mög-
lichst reichhaltig und vielfältig teilhaben können. Auf der anderen Seite wäre das 
Familienverständnis geprägt von einer Auffassung, die Lesen und Schreiben in den 
Zuständigkeitsbereich der Schulen verweist und den Kindern in der Familie einen 
Rückzugsort vom gesellschaftlichen Leistungsanspruch anbietet.

1 Ein solches Modell bezieht sich nur auf deutsche Familien. Über die literalen Strukturen 
von Familien mit Einwanderungsgeschichte wissen wir noch sehr wenig (so auch Hurrel-
mann 2003; vgl. aber Grabow 2005). Die Erfahrungen in einigen kleinen Erhebungen mit 
türkischen Familien zeigen, dass dort ein Trend zu dem letztgenannten Typus der Famili-
enkulturen zu beobachten ist. Befragungen (die wegen der sozialen Erwünschtheit aller-
dings weniger aussagekräftig sind als ethnographische Beobachtungen im familiären Alltag, 
hierzu vgl. Barton/Hamilton 1998) von russischsprachigen Eltern zeichnen wiederum ein 
anderes Bild und machen uns deutlich, dass wir von einem Spektrum der Familienkulturen 
auszugehen haben und das Kriterium „Einwanderungsgeschichte“ nicht trennscharf, viel-
leicht nicht einmal hilfreich ist.
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Familiäre Lebenswelterfahrungen gering literalisierter Erwachsener

Beziehen wir diese wenigen soziologischen Betrachtungen auf Menschen, die nur 
wenig Erfahrung mit Literalität gemacht haben. Für die Lebenswelterfahrungen in 
der Vergangenheit liegen aus mehreren biographieanalytischen Studien (vgl. Egloff 
1997; Namgalies et al. 1990; Döbert-Nauert 1985) Hinweise darauf vor, dass 
Lernende in Alphabetisierungskursen häufi g aus familiären Verhältnissen kommen, 
in denen Sprache und Literalität nur eine untergeordnete Rolle spielten. Die häusli-
che Kommunikation war oft entwicklungshemmend ausgeprägt, literale Anregungen 
und Modelle standen kaum zur Verfügung. Eine solche rigide und interaktionsarme 
Kommunikationsstruktur mit einer relativ schwachen familialen Kohäsion beschrei-
ben Hurrelmann et al. (1993) als typisches Muster eines Familienklimas, das kei-
nen geeigneten Rahmen für eine literale Kultur hergibt. Gelegentlich fi nden sich in 
den biographischen Schilderungen auch explizite Aussagen dazu, dass Eltern- oder 
Großelternteile selbst nur auf elementarem Niveau lesen und schreiben konnten oder 
dass es im Haushalt überhaupt nichts zu lesen gab, Schrift also nicht in Gebrauch 
war.

Zu den Lebenswelterfahrungen der Gegenwart liegen uns lediglich Be obach-
tungen aus der Praxis vor, nach denen Kinder von Lernenden in Alpha beti sierungs-
kursen häufi g nur einen geringen Schulerfolg haben und nicht selten einen son-
derpädagogischen Förderbedarf attestiert bekommen. Es scheint so, als wenn in 
vielen Familien von Lernenden der Erwachsenengrundbildung eine über  mehrere 
Generationen anhaltende Transmission von schriftkultureller Praxis existiert, die 
Bourdieu als Habitusträgheit beschreibt (vgl. hierzu die korrelativen Belege bei de 
Coulon et al. 2008; Leseman 1994 sowie eine 34-jährige Längsschnittstudie: Bynner/
Parsons 2006).2 Einstellungen und Haltungen zum Lesen und Schreiben werden so 
tradiert.

Dem Bildungswesen kommt hiermit eine gewisse kompensatorische Funktion zu. 
Schulen, aber auch Kindertageseinrichtungen könnten Kindern die Erfahrungen er-
möglichen, die andere bereits in der Familie machten. Für diesen auf Abbau von 
Bildungsungleichheit abzielenden Ansatz wäre aber eine stärkere Anerkennung unter-
schiedlicher Formen des kulturellen Kapitals, mit dem Kindern eingeschult werden, 
zwingend erforderlich. Zudem scheinen schulische Einfl üsse nur dann erfolgverspre-
chend zu sein, wenn die vom Kind empfangenen schulischen Impulse in der Familie 
zumindest wohlwollend aufgenommen werden. Denn (nur) unter dieser Bedingung 
scheinen literale Bildungsprozesse auch dann erfolgreich verlaufen zu können, wenn 
die familialen Bedingungen nicht förderlich sind (vgl. Hurrelmann et al. 1993). 
Insgesamt verweist vieles darauf, dass Interventionen möglichst die Familie und de-

2 So liegt auch für Klaus Hurrelmann (2002) die Vermutung nahe, dass es einen zirkelför-
migen Verlauf des Sozialisationsprozesses geben kann, bei dem Bildungsaspirationen in der 
familialen Generationenfolge quasi „sozial vererbt“ werden. Er weist jedoch auch darauf 
hin, dass dieser theoretisch schlüssig begründbare Zirkularitätszusammenhang empirisch 
überprüft werden müsse, was nur im Rahmen von Längsschnittstudien möglich sei. Die An-
nahme, dass sich Bildung über Generationen wie in einem Vererbungsprozess fortschreibt, 
dem die handelnden Subjekte mehr oder weniger hilfl os ausgeliefert sind, wäre jedoch sehr 
verkürzt (so auch Büchner 2006; Hannon 2000). Es gilt, die komplexen Transmissionsbe-
ziehungen zu erfassen, die zu diesem Phänomen führen können. Über die Mikrostruktur 
solcher Prozesse in der Familie wissen wir noch sehr wenig.
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ren kulturelles Kapital mit berücksichtigen sollten. Entsprechend besteht ein alterna-
tiver Ansatzpunkt darin, direkt an der familialen Schriftkultur (im Folgenden: „Home 
Literacy Environment“ bzw. HLE) und damit in den Familien anzusetzen.

Die Bedeutung des „Home Literacy Environment“

Die empirische Bildungsforschung hat im Prinzip drei sogenannte Risikofaktoren 
für die literale Entwicklung von Kindern ermittelt. Bei ihnen handelt es sich um ei-
nen niedrigen sozioökonomischen Status, ein geringes Bildungsniveau der Eltern 
und das Merkmal einer Zuwanderungsgeschichte (oftmals einhergehend mit einer 
von Deutsch abweichenden Familiensprache). Für die pädagogische Praxis sind die-
se Erkenntnisse nur bedingt hilfreich, weil es sich um schwer oder gar unveränderba-
re Parameter handelt.

Diverse Studien (z.B. McElvany et al. 2009; Christian et al. 1998; Bracken/
Fischel 2008; Farver et al. 2006; van Steensel 2006) lassen jedoch erkennen, dass 
es einen vermittelnden Faktor gibt, der den Zusammenhang zwischen sozialer 
Lage und Bildungserfolg moduliert. Bei diesem vermittelnden Faktor handelt es 
sich um die soziale Praxis der Literalität in der Familie. So sagt beispielsweise der 
Schulabschluss der Eltern statistisch signifi kant den Bücherbesitz und die lesespezi-
fi schen Gespräche und Aktivitäten in der Familie vorher. Diese Merkmale wieder-
um stehen in einem direkten Zusammenhang mit dem kindlichen Leseverhalten. In 
anderen Studien wurde nachgewiesen, dass der Gestaltung der familialen Literacy-
Umgebung eine noch größere Bedeutung zukommt als dem Bildungsniveau der 
Mütter, was wiederum einen empirisch nachweislich hohen Einfl uss hat. Auch eine 
neuere deutsche Studie (Niklas/Schneider 2010) bestätigt eindeutig und statistisch 
abgesichert die Rolle des „Home Literacy Environment“ als Mediator zwischen fa-
milialen Strukturmerkmalen einerseits und sprachlich-literalen Fähigkeiten der 
Kinder andererseits. Demnach besitzt nicht das Bündel familiärer Strukturmerkmale 
(Armut/Bildungsstand/Migration), sondern das „Home Literacy Environment“ maß-
gebliche Bedeutung für die kindliche Entwicklung. Anders: Die Ausprägung literaler 
Kultur in der Familie senkt den an sich hochsignifi kanten Zusammenhang zwischen 
diversen „Risikofaktoren“ und dem literalen Verhalten der Kinder auf einen nichtsig-
nifi kanten Wert (vgl. Hurrelmann et al. 1993).

Eine Stärkung der literalen Kultur in der Familie könnte somit die heftig kri-
tisierte hohe Abhängigkeit der Bildungsteilhabe von sozialen Faktoren verrin-
gern. Denn während „die Veränderung des sozioökonomischen Status und vie-
ler begleitender Umstände nur schwer zu leisten ist, bietet HLE verschiedene gute 
Ansatzpunkte, um benachteiligte Kinder gezielt zu fördern“ (Niklas/Schneider 2010, 
162). Und es ist bekannt, dass HLE als Prädiktor zur Vorhersage späterer Lese- und 
Schreibkompetenzen taugt (vgl. ebd.). 
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Abb. 1: „Home Literacy Environment“ als Mediator, vereinfachtes Pfadmodell 

„Family Literacy“

Bisher gibt es keine allgemein gültige Defi nition des Begriffs „Family Literacy“, 
den Taylor (1983) erstmals verwandte. Zum einen wird er in der Literatur in de-
skriptiver Weise genutzt, um die literale Kultur in der Familie zu beschreiben (ana-
log zur „Home Literacy“ und zur Lesesozialisation). Des Weiteren werden mit ihm 
Möglichkeiten der Kooperation von Bildungseinrichtung und Familie oder auch der 
Einbezug der Familie in die konkreten Maßnahmen der Bildungseinrichtungen be-
schrieben (vgl. Wasik et al. 2001).

Grundsätzlich können solche Maßnahmen, um die es an dieser Stelle gehen soll, 
mehrere Generationen einbeziehen.3 Sie können sich aber auch nur an Eltern rich-
ten mit dem Ziel, intergenerationale literale Aktivitäten in der Familie zu stärken. An 
dieser Stelle möchte ich daher den Ansatz der „Family Literacy“ terminologisch fas-
sen als Vielzahl der Formen einer generationenübergreifenden Literalitätsförderung 
und/oder intentional auf die Veränderung der literalen Praxis in der Familie zielen-
den Bemühungen.

Der Grundgedanke ist folgender: Bildungseinrichtungen können Schrift nicht ge-
gen die Alltagswelt der Menschen durchsetzen. Die Alphabetisierung in Deutschland 
besaß daher von jeher eine starke Affi nität zur Orientierung an realen oder alltags-
nahen Situationen der Schriftverwendung, oft mit einer Bezugnahme auf Freire oder 
den Spracherfahrungsansatz (vgl. Wagener/Drecoll 1985; Nickel 2000). Purcell-
Gates et al. (2002) wiesen erstmals empirisch eine hohe Korrelation zwischen der 
Bevorzugung authentischer Materialien und der Zunahme bzw. Erweiterung schrift-
lichen Handelns im Alltag nach. Wenngleich wir nur über sehr wenig empirisches 
Wissen im Bereich der Alphabetisierung verfügen, scheint dieser Weg ein prinzipi-
ell sinnvoller zu sein, der mit anderen Zugängen, wie z.B. der direkten Instruktion, 
durchaus sinnvoll ergänzbar ist.

Familienorientierte Konzepte setzen ebenso an der vertrauten literalen Alltags-
praxis (in der Familie) und den darin evident werdenden Kompetenzen der Lernen-
den an. Wenn Eltern und Kinder auf spielerisch-lustvolle Art und Weise einen 

3 Zu allgemeinen Überlegungen einer generationenübergreifenden Didaktik in der Erwachse-
nenbildung vgl. Meese (2005), der die Formen intergenerationaler Lernsituationen differen-
zierte als Möglichkeiten, miteinander, voneinander oder übereinander zu lernen. 
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authentischen Umgang mit Sprache und Schrift erleben und dieser für sie poten-
tiell sinnstiftend wird, besteht eine Wahrscheinlichkeit, dass die entsprechenden 
Aktivitäten von den Beteiligten in das alltägliche Zusammenleben übernommen wer-
den – und sich damit auch die literale Alltagskultur in der Familie verändert. Da die-
se Kinder möglicherweise eines Tages Eltern werden, die ihre Erfahrungen an ihre 
Kinder weitergeben, sind diese Maßnahmen evtl. zusätzlich von langfristigem Effekt. 
Entsprechend werden „Family Literacy“-Programme oft beschrieben als „bridge to 
literacy – from generation to generation“. 

Es handelt sich also nicht um ein fest defi niertes Programm, sondern um eine 
Art Grundidee, die vor Ort je nach den spezifi schen Bedürfnissen zu einem passen-
den Curriculum ausgestaltet werden kann. Dadurch ergibt sich, dass sich „Family 
Literacy“-Maßnahmen in der Praxis hinsichtlich beträchtlicher Parameter unterschei-
den können (vgl. ausführlicher Nickel 2007). Unterschiede sind möglich hinsichtlich 
folgender Punkte:

 – Zielgruppe der Maßnahme 
 (Programme für Eltern und Kinder vs. Programme, die ausschließlich die Eltern 

einbeziehen; ggf. gibt es Spezifi zierungen für bestimmte Zielgruppen wie 
Menschen mit Zuwanderungsgeschichte, Kinder unter 3 Jahren etc.)4, 

 – Ort der Durchführung 
 (prinzipiell: in der Familie vs. in anderen Institutionen wie Bibliotheken, Sozial-

zentren, Kindertageseinrichtungen, Schulen etc.)5,
 – Dauer der Maßnahme 

 (von einem kurzen Wochenendkurs über curricular sehr gelenkte, mehrwöchige 
Maßnahmen bis zu zeitlich unbegrenzten Angeboten),

 – Ziele 
 (Verbesserung der kindlichen Lese- und Schreibkompetenzen oder Stärkung der 

literalen Kultur in der Familie? Zum anderen gibt es eine Bandbreite möglicher 
Ziele, die von konkreten Formulierungen wie „Erweiterung des Wortschatzes“ bis 
hin zu allgemeinen Zielen wie „Verbesserung der Situation auf dem Ausbildungs- 
und Arbeitsmarkt“ reichen)

4 Grundsätzlich können zwei Formen unterschieden werden: Auf der einen Seite handelt es 
sich um Programme, die die Kooperation mit den Eltern suchen, um die Kinder zu unter-
stützen und deren Bildungschancen zu verbessern. Dazu gibt es mittlerweile einige Ansätze 
in Deutschland. Hier wird ein systemischer Effekt angestrebt, bei dem sich die Maßnah-
men mit den Eltern durch eine Veränderung der häuslichen Literacy-Aktivitäten auf die 
Lern- und Entwicklungsbedingungen der Kinder auswirken und deren Schulerfolg erhöhen. 
Davon abgrenzen lassen sich Bildungsprogramme, die beide (oder mehr) Generationen als 
lernende Einheit ansehen. Solche Programme sind in Deutschland noch nahezu unbekannt. 

5 Differenziert wird allgemein zwischen Hausbesuchsprogrammen („home-based“ oder Geh-
Struktur) und Projekten, die in einer externen Einrichtung stattfi nden („center-based“ oder 
Komm-Struktur). Hausbesuchsprogramme gelten als besonders niedrigschwellig, da die 
Zielgruppe dort erreicht wird, wo sie sich sowieso aufhält. Programme, die in externen Ein-
richtungen angeboten werden, können hingegen eine größere Zahl von Familien gleichzeitig 
erreichen. Zudem wird durch die Gruppensituation ein Austausch der Eltern möglich. Beide 
Formen sind international auch im Rahmen von „Family Literacy“ gebräuchlich.
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Familienorientierte Alphabetisierung/Grundbildung

Wie zuvor in England (vgl. Hannon et al. 2007) nimmt auch in Deutschland der auf-
kommende Gedanke einer Familienorientierung seinen Ausgang von der Früh- bzw. 
der Schulpädagogik (vgl. z.B. Apeltauer 2004; Elfert/Rabkin 2007) und kristallisiert 
sich in Familienzentren, sofern diese schon eingeführt sind, besonders heraus. Auch 
Bibliotheken zeigen zunehmendes Interesse und verstärken ihre Aktivität in diese 
Richtung. In der Grundbildung Erwachsener ist das intergenerationale Lernen noch 
wenig etabliert (vgl. aber Noack et al. in diesem Band sowie das Essener Projekt 
„SIMBA“ unter der Leitung von Rabia Sprenger: Kentenich/Sprenger ebenfalls 
in diesem Band). Das ist bedauerlich, belegen doch britische und kanadische, zu-
dem recht aufwändig evaluierte Projekte (z.B. Nutbrown et al. 2005), dass ein fa-
milienorientiertes Lernen auch für Erwachsene sehr effektiv sein kann und dass 
Erwachsene mit sehr geringen Lese- und Schreibkompetenzen besonders stark von 
solchen Programmen profi tieren.

Generell gilt: Die Erwachsenengrundbildung sollte möglichst bestehende 
Alltagswelten didaktisch-methodisch aufgreifen oder von vornherein aufsuchende 
Grundbildungsarbeit im Alltag der Menschen praktizieren. Prinzipiell wäre es mög-
lich, Alphabetisierung im Sinne einer sprachlichen Grundbildung familienorientiert 
durchzuführen. Meines Erachtens sind zwei grundsätzliche Ausgestaltungen denkbar. 
Beide Modelle legen ihren Fokus auf die literalen Aktivitäten von Eltern mit ihren 
Kindern, sie unterscheiden sich hinsichtlich ihres Organisationsaufwandes und der 
Direktheit der Intervention.

 – Lesen und Schreiben für Mütter und Väter:
 Dieses Angebot richtet sich an die Erwachsenen, die Kinder werden nur indi-

rekt angesprochen. Ein Alphabetisierungskurs wird inhaltlich so gestaltet, 
dass familienorientierte Elemente wie das Lesen von Bilderbüchern (didak-
tisiert: „Leseförderung“), das Kennenlernen von Sprachspielen und Zungen-
brechern (didaktisiert: „Förderung der phonologischen Bewusstheit“) und 
ähnliche Aktivitäten im Vordergrund stehen. Der Kurs entspricht einem re-
gulären Alphabetisierungskurs, lediglich die Inhalte, an denen Lese- und 
Schreib kompetenzen entfaltet werden, unterscheiden sich von anderen Kursen. 
Empfehlens wert ist es, diese Kurse an einem Vormittag durchzuführen, wenn 
die Kinder in Elementareinrichtungen oder Schule betreut sind. Selbstredend 
ist es in diesem Modell zusätzlich möglich, beispielsweise einen monatlichen 
Samstagsbrunch gemeinsam mit Kindern zu veranstalten, in dessen Rahmen ge-
meinsame literale Aktivitäten stattfi nden.

 – Lesen und Schreiben für Eltern und Kinder:
 Das zweite Modell bezieht Kinder gezielt mit ein, indem zum bestehenden 

Alphabetisierungsangebot eine parallele Kindergruppe eingerichtet wird und zu-
sätzlich regelmäßige, generationenübergreifende Aktivitäten vorgesehen sind. 
Eventuell ist ein Betreuungsangebot für Kleinkinder ratsam.

In beiden Fällen orientiert sich das didaktische Vorgehen an einer „authentic liter-
acy“ (Purcell-Gates et al. 2002), also an authentischen Materialien und Situationen 
innerhalb und außerhalb des Kursgeschehens. Begründet ist dies nicht nur mit der 

Bothe_2011.indb   219Bothe_2011.indb   219 16.05.11   11:5816.05.11   11:58



Sven Nickel220

Orientierung an einer „Home Literacy“, sondern auch mit der Berücksichtigung des 
verinnerlichten Habitus der Lernenden. Daher würden „bloße Appelle verpuffen, die 
angesichts wissensgesellschaftlicher Entwicklungen einfach auf die Notwendigkeit 
von Schreib- und Lesekompetenzen verweisen […]. Im Blick bleiben muss, dass 
der kognitive Prozess des Erlernens der Schriftsprache auch an die lebensweltliche 
Handlungsebene anschlussfähig gemacht werden muss.“ (Bremer 2010, 102).

Eine weitere Differenzierung der beiden obigen Modelle erscheint jedoch not-
wendig. Bildungsangebote, die gezielt den Erwerb von Literalität ansprechen, set-
zen eine Bildungsaspiration voraus, die vielfach nicht gegeben ist. Bremer deu-
tet in seinen Analysen zur Milieuspezifi k an, dass gering literalisierte Erwachsene 
häufi g einem Typus zuzuordnen sind, für den Bildung entgegen dem Wertesystem 
einer Wissensgesellschaft als sinnloses Übel gilt und von Unsicherheit und 
Überforderungsängsten begleitet wird (vgl. Bremer 2010, 98). Die Erfahrungen der 
nationalen und internationalen Praxis im Bereich der „Family Literacy“ bestätigen, 
dass die Adressabilität dann gegeben ist, wenn statt des bildungswissenschaftlichen 
Konstrukts „Literalität“ Ansprachen gefunden werden, die Formen von Geselligkeit 
in den Mittelpunkt stellen. Darunter können auch offene Müttercafés verstanden wer-
den. Inhaltlich fokussierte Literacy-Programme werben beispielsweise in Kanada 
mit Titeln wie „Have fun with your baby“ – dahinter verbergen sich dann die lust-
voll-spielerischen, hier: mündlichen Umgangsformen mit Literalität in Form von 
Sprachspielen, Kinderliedern etc. Angebote eines gezielten Schriftspracherwerbs wä-
ren dann der erst nachfolgende Schritt. Grundbildungsangebote in Deutschland müs-
sen diese Zusammenhänge bedenken, wenn ihre Teilnehmergewinnung erfolgreich 
sein soll.

Schlussbetrachtung: Kinder als Lernimpuls

Oft heißt es, Eltern seien die Ko-Konstrukteure der kindlichen Entwicklung (z.B. 
Hurrelmann 2006), da sie diejenigen sind, die die sozialen Umgebungen für 
Lernprozesse gestalten und somit die eigenaktiven Lernprozesse der Kinder unter-
stützen. In einem pädagogisch-anthropologischen Generationenbegriff wird  zwi-
schen vermittelnder und aneignender Generation unterschieden, damit werden Rollen 
und Verhältnisse zwischen den Menschen beschrieben. Meist gehören die Eltern der 
vermittelnden Generation an. In Familien, in denen Kinder über mehr Literalität ver-
fügen als ihre Eltern, ist dieses Verhältnis komplexer. Ähnliche Beispiele kennen wir 
hinsichtlich der Deutschkenntnisse in Familien mit Zuwanderungsgeschichte oder 
ganz allgemein im Bereich der Medienkompetenz. Hier verkehrt sich das Verhältnis 
vermittelnder und aneignender Generationen. Es gilt also durchaus, dass auch Kinder 
einen ko-konstruierenden Einfl uss auf ihre Eltern haben können. 

Die gering ausgebildete Literalität eines Elternteils kann als „family affair“ 
betrachtet werden, also als Umstand, der die gesamte Familie betrifft und die 
Gestaltung des familiären Zusammenlebens beeinfl usst (vgl. Jaehn-Niesert 1994). 
Ebenso kann auch die erfolgreiche Alphabetisierung eines Erwachsenen Folgen 
für dessen Umfeld haben. Moulton/Holmes (1995) beschreiben in einer Fallstudie 
eindrücklich die Auswirkungen des Alphabetisierungsprozesses eines 47-jährigen 
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Vaters und Großvaters in Bezug auf Erweiterung und Veränderung der familialen 
Leseaktivitäten und Interaktionen. 

Ganz allgemein fi nden wir – z.B. in der Untersuchung von Wagner/Schneider 
(2008) – einige Hinweise darauf, dass Veränderungen im Familienleben zu einer 
veränderten Wahrnehmung der eigenen Persönlichkeit führen und einen Lernimpuls 
darstellen können. Solche Schlüsselerlebnisse, wie Egloff (1997) sie nennt, kön-
nen z.B. eine neue Partnerschaft oder die Geburt oder die anstehende Einschulung 
eines Kindes sein. Viele Erwachsene, die Eltern werden, nehmen jetzt eine 
Handlungsproblematik wahr, die ihnen bisher in dieser Form nicht evident schien. 
Der Wunsch, die eigenen Kinder unterstützen zu können, ist häufi g ein Lernanlass, 
also eine Begründungsfi gur für die Aufnahme des Lese- und Schreiblernprozesses 
im Erwachsenenalter (z.B. Oswald/Müller 1982)6. Inwieweit und unter welchen 
Umständen dies eine stabile und konstante Lernbegründung für Erwachsene sein 
kann, ist leider bisher nur wenig erforscht (vgl. Woitzick 2010). 

Generationenübergreifende Angebote können übrigens ein geeigneter Einstieg in 
längerfristige Bildungsmaßnahmen sein und weitere Bildungsprozesse in Gang set-
zen. In den britischen Modellprojekten (vgl. Brooks et al. 1996) gaben 80 % der 
beteiligten Eltern an, im Anschluss an die zwölfwöchigen „Family Literacy“-Kurse 
einen weiteren Erwachsenenbildungskurs belegen zu wollen. Drei Monate später nah-
men tatsächlich 70 % an derartigen Kursen teil. Dieses Phänomen ist mehrfach be-
schrieben und verdeutlicht, wie niedrigschwellige „Family Literacy“-Programme eine 
geeignete Brücke darstellen können, um Menschen mit geringer Grundbildung weite-
re, institutionalisierte Bildungszusammenhänge zu eröffnen. Die Erwachsenenbildung 
hätte so zudem die Möglichkeit, auch präventiv zu wirken und damit einen doppelt 
wirksamen Beitrag zur gesellschaftlichen Stärkung der Literalität beizusteuern. 
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