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Einflihrung
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Internationale Studien wie PISA zeigen, dass
im Laufe einer Schulkarriere fast 20 Prozent
der Schulerinnen und Schiiler aus westlichen
Lindern im Lesen und Schreiben, in Mathe-
matik und den Naturwissenschaften nicht
das Leistungsniveau erreichen, das notwen-
dig ist, um an der heutigen wissensbasierten
Gesellschaft effektiv teilzunehmen (OECD,
2010). Zu den dringenden Herausforderun-
gen unseres Bildungswesens gehort es daher,
unser Wissen tiber mogliche Risikofaktoren
fur ungiinstige Bildungsergebnisse zu vertie-
fen. Wihrend sich sozialwissenschaftliche
Forschungsansitze in erster Linie auf Risiko-
faktoren konzentrieren, die auflerhalb des
Individuums liegen und diverse Kontextfak-
toren beriicksichtigen, fokussieren entwick-
lungspsychologische und neurokognitive
Forschungsansitze primir auf individuelle
Risiken, die als Merkmale des einzelnen
Individuums charakterisierbar sind. Es fehlt
jedoch an Forschung zum dynamischen Zu-
sammenspiel internaler und externaler Fak-
toren fiir den Bildungserfolg von Kindern
uber die Zeit.

Individuelle Merkmale

Neurobiologische Faktoren
Lernstérungen
Sozio-emotionale Faktoren
Motivationale Faktoren
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Seit der Grundung des IDeA-Zentrums in
Frankfurt am Main fiihrten intensive Diskus-
sionen uiber bildungsrelevante Risiken bei Kin-
dern dazu, pragmatisch zwei grundlegende,
wenn auch nicht strikt unabhangige Dimensio-
nen von Risikofaktoren zu unterscheiden, die
komplex und vielfaltig im Laufe der kindlichen
Entwicklung interagieren und damit wichtig fur
den individuellen Bildungserfolg sind: die Di-
mension der individuellen Merkmale und die
der kontextuellen Merkmale. Jede Dimension
enthalt verschiedene Elemente oder Faktoren,
die das kindliche Verhalten in Bildungsinstitu-
tionen simultan zu beeinflussen scheinen (vgl.
Hasselhorn et al., 2015). Ziel der Beschaftigun-
gen mit bildungsrelevanten Risikofaktoren im
IDeA-Zentrum war es, das komplexe Zusam-
menspiel von individuellen und kontextuellen
Faktoren und seine moglicherweise im Ent-
wicklungsverlauf der Kinder sich verandernden
Wirkungen besser zu verstehen. Einmal abge-
sehen von Unterschieden zwischen Lindern
und Gesellschaftsformen fokussieren die Ana-
lysen am IDeA-Zentrum die in Abbildung I.1
skizzierten Risikomerkmale.

Kontextuelle Merkmale

Familie
Bildungsinstitutionen
Nachbarschaft und Peers
Weitere Lernumwelten

Abb. L.1: SchwerpunktmaBig am IDeA-Zentrum untersuchte Risikofaktoren
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Risikofaktoren auf der Ebene individueller Merkmale

Die Betrachtung individueller Voraussetzun-
gen und Merkmale von Bildungserfolg hat in
der Psychologie eine lange Tradition. Mitt-
lerweile unterscheidet man im Wesentlichen
zwischen kognitiven, motivational-volitio-
nalen und sozio-emotionalen Merkmalen
(vgl. Hasselhorn & Gold, 2013). Zentrale
kognitive Merkmale sind Intelligenz, selekti-
ve Aufmerksambkeit, Arbeitsgedichtnis, Vor-
wissen sowie die Nutzung und metakognitive
Regulation von Strategien. Unter Zubhilfe-
nahme einer Computeranalogie zur Beschrei-
bung dieser drei Bereiche kognitiver Merk-
male kann man von der Hardware (Intelli-
genz, selektive Aufmerksamkeit und Arbeits-
gedachtnis), den Daten (Vorwissen) und der
Software (Strategien) des individuellen Infor-
mationsverarbeitungssystems sprechen, das
wiederum unter der Aufsicht einer zentralen
Steuerinstanz (metakognitive Regulation)
steht. Empirisch gut belegt sind mittlere bis
starke statistische Zusammenhinge zwi-
schen schulischen Leistungen und allen Be-
reichen kognitiver Merkmale (z. B. fur Intel-
ligenz: Naglieri & Bornstein, 2003; fir Auf-
merksamkeit: Duncan et al., 2007; fiir Ar-
beitsgedachtnis: Alloway & Alloway, 2010;
fir Vorwissen: Kuyper, van der Werf &
Lubbers, 2000; fir (meta-)kognitive Strate-
gien: Veenman, Van Hout-Wolters & Affler-
bach, 2006).

Auch die Qualitit des individuellen Leis-
tungsmotivsystems hat sich als eine entschei-
dende Vorbedingung erfolgreichen Lernens
erwiesen. Sie ldsst sich gut beschreiben tiber
die Ausprigung von Erfolgsorientierung
bzw. Misserfolgsangstlichkeit, den Attribu-
tionsstil oder das individuelle Fihigkeits-
selbstkonzept (»Kap.12). Die Forschung
hat gezeigt, dass unabhingig von der gewahl-
ten Beschreibungsebene die Vorhersagekraft
motivationaler Merkmale zur Erklarung von
Bildungserfolg an die von kognitiven Merk-
malen bekannte GrofSenordnung heranreicht
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(z.B. Steinmayr & Spinath, 2009). Auch bei
gunstigen kognitiven und motivationalen
Merkmalsauspragungen gelingt es einigen
Kindern nicht, ihre angestrebten Lernziele
zu erreichen. Grund hierfiir ist haufig eine
unzureichende volitionale Handlungskon-
trolle. Diese dufSert sich beispielsweise in der
mangelnden Fahigkeit zu effektivem Beloh-
nungsaufschub, d.h. dem Verzicht auf eine
sofortige kleine Belohnung zugunsten einer
grofseren, aber zeitlich spiter erfolgenden
Belohnung (»Kap.7, Exkurs). Viele Ent-
scheidungen im Alltag von Kindern sind
beeinflusst von Merkmalen der volitionalen
Handlungskontrolle wie der Fihigkeit zum
Belohnungsaufschub. Hohere volitionale
Selbstkontrollfahigkeiten gehen nachweislich
mit positiven Entwicklungsausgiangen einher,
darunter auch schulische Leistungen (z.B.
Neubauer, Gawrilow & Hasselhorn, 2012).

SchliefSlich tragen auch sozio-emotionale
Merkmale zum individuellen Bildungserfolg
bei. Die Entstehung vieler sozio-emotionaler
Merkmale ist eng verkniipft mit den indivi-
duellen Umgebungsbedingungen (Familien-
mitglieder, soziale und gesellschaftliche Be-
dingungen). Was die frithesten Wurzeln der
sozio-emotionalen Entwicklung  betrifft,
miissen verschiedene Bereiche berticksichtigt
werden: Frithe Affektregulierung wie soziale
Biofeedback-Prozesse in der elterlichen Emo-
tionsspiegelung (Fonagy, 2007), die Ent-
wicklung der Selbst- und Objektreprasen-
tanzen (Stern, 2010), Bindung (Cassidy &
Shaver, 2008) und die Fahigkeit aggressive
destruktive Impulse zu mentalisieren und zu
integrieren (Twemlow, Fonagy, Sacco, Vern-
berg & Malcom, 2011). Auch der Einfluss
psychischer Erkrankungen der Eltern und
traumatischer Erfahrungen (in Bezug auf
Gewalt, Missbrauch und emotionale Ver-
nachlissigung) sind als Risikofaktoren fur
Bildungserfolg zu berticksichtigen (Leuzin-
ger-Bohleber, 2009; » Kap. 3).
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Eine Reihe dieser individuellen Risikofakto-
ren wurden und werden im IDeA-Zentrum
untersucht. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf
der Frage, inwiefern individuelle kognitive
Beschrankungen dafur verantwortlich sind,
dass ein nicht unbetrichtlicher Teil der Kin-
der eines Jahrganges massive Lernstorungen
entwickeln. Einen Einblick in die entspre-
chenden Phinomene und auslosenden indi-
viduellen Verarbeitungsbegrenztheiten bie-
ten dazu die Ausfiihrungen in Kapitel 3
dieses ersten Abschnitts des vorliegenden
Bandes. Dabei wird deutlich, dass das Auf-
treten massiven bereichsspezifischen schuli-
schen Leistungsversagens trotz intakter allge-
meiner Intelligenz sehr viel verbreiteter ist
(Pravalenzrate von uber 13 %) als bisher
angenommen wurde.

Am Beispiel der Lesestorung (Dyslexie)
werden in Kapitel 4 die neurobiologischen

Grundlagen individueller Risikofaktoren fur
misslingende Bildungsprozesse skizziert. Aus-
gehend von in den letzten Jahrzehnten aus-
fuhrlich untersuchten kognitiven Funktions-
defiziten in der phonologischen Verarbeitung,
die charakteristisch sind fiir Lesestorungen,
werden dabei IDeA-Arbeiten skizziert, in
denen erstmals neuronale Veranderungen in
Zusammenhang mit einer Lese-Rechtschreib-
storung gebracht werden. Daruber hinaus
wird aufgezeigt, dass die Analyse genetischer
Korrelate der Lesestorung zusatzlich zur Ana-
lyse neuronaler Verinderungen zum vertief-
ten Verstindnis von Lernstorungen beitra-
gen kann. Selbst fiir die Entwicklung von
fundierten Priventions- und Interventions-
strategien scheint eine interdisziplindre Inte-
gration von kognitiv-psychologischen, neuro-
wissenschaftlichen und genetischen Erkennt-
nissen vielversprechend zu sein.

Risikofaktoren auf der Ebene kontextueller Merkmale

Lern- und Bildungsergebnisse von Kindern
sind nicht nur von ihren individuellen Merk-
malen abhingig, sondern werden auch durch
verschiedene Merkmale der dufSeren (natiir-
lichen und sozialen) Umwelt beeinflusst.
Kinder sind in verschiedene soziale Kontexte
eingebettet (z.B. Familie, Schule, Nachbar-
schaft, Sportverein), die jeweils eigenstandige
Wirkungen auf ihre Entwicklung und Bil-
dung ausiiben konnen (»Kap.1, Exkurs
»Kontext- und Kompositionseffekte«). Sol-
che Wirkungen konnen geplant und beab-
sichtigt sein (z.B. die Wirkung einer elterli-
chen Erziehungsmafinahme oder die Wir-
kung von schulischem Unterricht) oder auch
ungeplant, beildufig bzw. situativ und unbe-
absichtigt (z.B. Nachahmung von elterli-
chem Verhalten). Die Berticksichtigung aller
Umwelteinfliisse (einschliefSlich der unge-
planten) ist ein Kerngedanke von Sozialisa-

tionstheorien; die diese Einfliisse moderie-
renden Eigenaktivititen dagegen zentrales
Element ko-konstruktivistischer Theoriean-
sdtze. Kontexte konnen einen direkten oder
indirekten Finfluss auf das Kind ausiiben,
und Individuen koénnen in und mit diesen
Kontexten unterschiedlich interagieren. Die-
se Unterscheidung nach direkten und indi-
rekten Kontexten kommt beispielsweise sehr
anschaulich im 6kosystemischen Ansatz von
Bronfenbrenner (z.B. 1994) zum Ausdruck.
Bronfenbrenner unterscheidet verschiedene
»Systeme«, die auf die Entwicklung von
Individuen wirken. Dabei reicht die Spanne
dieser Systeme von den »Mikrosystemen«,
die die unmittelbaren Interaktionen und Be-
ziehungen von Menschen beinhalten (z.B.
Familie) bis hin zum » Makrosystem« auf der
Ebene einer ganzen Gesellschaft (dieses be-
inhaltet z. B. gesellschaftliche Normen, poli-
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tische Leitbilder und Gesetze). Wie stark und
auf welche Art und Weise die verschiedenen
Kontexte die Entwicklung und Bildung von
Kindern beeinflussen, hingt von den kon-
kreten Merkmalen dieser Kontexte ab und
davon, wie Kinder in und mit diesen Kon-
texten interagieren. Dabei kann eine grobe
Unterscheidung zwischen strukturellen und
prozessbezogenen Kontextmerkmalen vor-
genommen werden, wobei die strukturellen
Merkmale nur eine indirekte, die prozessbe-
zogenen Merkmale hingegen (meist) eine
direkte Wirkung ausiiben. Entsprechend
werden strukturelle Merkmale auch als »dis-
tal« und prozessbezogene Merkmale auch
als »proximal« bezeichnet (vgl. Feinstein,
Duckworth & Sabates, 2004).

Da die Kontexte Familie, Wohnumfeld
und Bildungsinstitutionen als zentrale Sozia-
lisationskontexte fiir die Bildung von Kin-
dern einen besonderen Stellenwert besitzen,
werden sie im Folgenden genauer betrachtet.

Familie

Die Familie stellt fur die Entwicklung und
Bildung vieler Kinder sicherlich den wich-
tigsten Kontext dar. Bildungserfahrungen
ebenso wie Leistungsmoglichkeiten und
-ergebnisse von Kindern und Jugendlichen
hingen oftmals von Merkmalen ihrer Fa-
milien ab. So spielt es etwa eine Rolle, ob
und wie Kinder im familidren Kontext
durch gemeinsame Aktivititen gefordert
werden, wie haufig und in welcher Art und
Weise Eltern mit ihren Kindern kommuni-
zieren, ob und wie sie elterliche Konflikte
und Stress miterleben oder ob die Eltern
durch ihr eigenes Verhalten »gute« oder
»schlechte« Vorbilder darstellen. Entspre-
chend lassen sich familiare Merkmale iden-
tifizieren, die sich positiv auf die Bildung
von Kindern auswirken und solche, die
negativ mit ihren Bildungsergebnissen zu-
sammenhéngen und entsprechend als »Risi-
ko« betrachtet werden konnen.

26

Auf der Ebene der strukturellen Faktoren
spielen der soziookonomische Status der
Eltern sowie ihr Erwerbsstatus, ein eventuell
vorhandener Migrationshintergrund sowie
die Familienstruktur und FamiliengrofSe eine
bedeutsame Rolle. So ist etwa gut belegt, dass
Kinder von Eltern mit einem hohen Bildungs-
abschluss und einem hohen sozialen Status
im Durchschnitt bessere Entwicklungsresul-
tate in verschiedenen Bereichen zeigen und
hohere Schulleistungen aufweisen (z. B. Con-
ger, Conger & Martin, 2010; Feinstein et al.,
2004). Kapitel 1 befasst sich mit diesen
Faktoren genauer. Wie in vielen anderen
westlichen Gesellschaften zeigen die Kinder
von Einwanderern und ethnischen Minder-
heiten auch in Deutschland geringere Schul-
leistungen und Bildungsabschlisse im Ver-
gleich zu den Kindern der Mehrheitsgesell-
schaft (Stanat & Christensen, 2006). Bei
Immigrantenfamilien spielen mehrere Merk-
male der familidren Migrationsbiographie
eine Rolle, so stehen zum Beispiel das Alter
bei der Einwanderung und der Generatio-
nenstatus mit der kindlichen Entwicklung
und dem Bildungserfolg in Verbindung
(Glick, Batesa & Yabikua, 2009).

Ein grofSer Bereich der Forschung demons-
triert nachteilige Effekte von geringem Ein-
kommen und Armut auf die kindliche Ent-
wicklung und deren Bildungserfolge (siehe
Conger et al., 2010). Kapitel 2 greift diese
Thematik ebenfalls auf. Armut und ein Fehlen
héduslicher Ressourcen birgt vielfache Risi-
ken: In der Familie selbst erfahren die Kinder
bereits erhebliche Belastungen und konkrete
existentielle Sorgen; in der Schule fehlt es an
individueller Unterstiitzung, um diese Be-
nachteiligung aufzufangen; die Wohngegen-
den sind meist wenig attraktiv gestaltet und
es fehlen Moglichkeiten fur Vereinsmitglied-
schaften, das Belegen von Kursen etc.

Familienstrukturen tragen wesentlich
dazu bei, welche Bildungserfahrungen Kin-
der machen und welche Bildungsergebnisse
sie erzielen. Das hat verschiedene Ursachen,
wobei insbesondere der soziookonomische
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Status bedeutsam ist. So sind etwa Familien
von Alleinerziehenden haufig von Armut
betroffen (Lenze, 2014) und die geringeren
Bildungserfolge von Kindern alleinerziehen-
der Eltern sind grofSenteils auf deren schlech-
tere okonomische Situation zurtickzufithren
(Feinstein et al., 2004). Uberhaupt scheint
der Zusammenhang zwischen strukturellen
familidren Faktoren und den Bildungsergeb-
nissen der Kinder dadurch vermittelt zu sein,
dass sich Eltern — in Abhingigkeit von den
strukturellen Merkmalen — darin unterschei-
den, welche Vorstellungen und Uberzeugun-
gen sie zu den Themen Bildung und Erzie-
hung haben und welche Bildungsaspiratio-
nen sie fur ihre Kinder hegen (Becker, 2013).

Als bildungsforderlich haben sich Fami-
lienaktivitidten wie Vorlesen und Museums-
besuche erwiesen. Auch das verbreitete Kon-
zept des »natirlichen Wachsenlassens«
(Lareau, 2011) bezieht sich auf Aktivititen
in Familien, die eng mit dem Bildungserfolg
des Kindes in der Schule verkniipft sind.
Kinder aus Familien mit geringem soziooko-
nomischen Status sind haufiger sich selbst
uberlassen, erhalten weniger Unterstiitzung,
Anregungen und angeleitete Forderung im
Alltag und gestalten ihren Alltag stirker
eigenstindig und mit Peers (naturliches
Wachsenlassen). Im Gegensatz dazu bieten
Familien mit einem hohen soziookonomi-
schen Status ihren Kindern wie selbstver-
stindlich Zuginge zu abwechslungsreichen
und kreativen Freizeitbeschaftigungen. Diese
Kinder haben haufiger forderliche Interak-
tionen mit Erwachsenen und entwickeln
dementsprechend auch ein groferes Vertrau-
en in ihre eigenen Fihigkeiten sich etwas
anzueignen, was sich unter anderem guinstig
auf eigene Bildungsentscheidungen auswirkt.

Entscheidend fiir die Wirkung von Fami-
lienaktivitdten ist allerdings die Qualitit der
Beziehung zwischen Eltern und Kind. Empa-
thie der Hauptbezugspersonen ist nachweis-
lich die einflussreichste Quelle fur die Ent-
wicklung einer sicheren Bindung (»Kap. 5)
ebenso wie fur die sogenannte Mentalisie-

rungsfihigkeit (»Kap.13), beides zentrale
Schutzfaktoren fur die kindliche Entwicklung
(z.B. Cassidy & Shaver, 2008). Die Anpas-
sungsfihigkeit der Hauptbezugspersonen an
das Kind fordert nachweislich die Ausbildung
fruher Affektregulierung und die Entwick-
lung eines aufstrebenden Selbst (Stern, 2010).
Ernste Psychopathologien der Bezugsperso-
nen schrianken die sozio-emotionale Entwick-
lung bereits in den ersten Lebensjahren des
Kindes ein (Laucht, Esser & Schmidt, 1994).
Die Qualitit der elterlichen Beziehung beein-
flusst die soziale Entwicklung des Kindes
besonders dann, wenn starke ungeloste Kon-
flikte das Familienklima iiber einen langen
Zeitraum beeintrachtigen (Reichle & Gloger-
Tippelt, 2007). Vor allem wihrend der ersten
Schuljahre konnen Interesse und Unterstiit-
zung von Seiten der Eltern die Lernprozesse
der Kinder entscheidend beeinflussen. Der
Erziehungsstil der Eltern und die Balance
zwischen Fursorge und Autonomie haben
Einfluss auf die Freiheit (Wahlfreiheit) des
Kindes und tragen somit zum kindlichen
Wohlbefinden bei (Bradshaw, 2011).

Wohnumfeld und Gleichaltrige

Auch wenn die statistischen Zusammenhin-
ge zwischen Merkmalen des Wohnumfeldes
und schulischen Leistungen geringer ausfal-
len als familiire Effekte, muss das Wohnum-
feld und die dort anzutreffende Gruppe der
Gleichaltrigen unter die kontextuellen Risi-
kofaktoren fur Bildungsmisserfolg subsu-
miert werden. Der Zugang zu verschiedenen
Einrichtungen und Ressourcen sind abhin-
gig von der Nachbarschaft, in der Familien
leben. Die Verfugbarkeit und Zuginglich-
keit von Kindertageseinrichtungen, Schulen,
Gesundheitszentren, Bibliotheken, Museen,
Theatern, Sportstitten etc. unterscheiden sich
von Wohngegend zu Wohngegend (u.a. Le-
venthal & Brooks-Gunn, 2000). Der Besuch
oder Nicht-Besuch solcher Einrichtungen hat
einen FEinfluss auf die Schulleistungen der
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Kinder. Mietpreise einer bestimmten Ge-
gend, der durchschnittliche soziookonomi-
sche Status der Anwohner und andere lokale
Besonderheiten wie die Arbeitslosenrate, kri-
minelle Vorkommnisse etc. korrelieren in der
Regel mit schulischen Ergebnissen. Wie si-
cher eine Wohngegend fir Kinder ist und wie
sehr sie Kindern Bewegungsfreiheiten bietet,
tragt nicht unwesentlich zum kindlichen
Wobhlbefinden bei (u.a. Bradshaw, 2011).

Die Zusammensetzung von Menschen
eines Wohnumfeldes kann unterschiedliche
indirekte Effekte auf Kinder haben (Fried-
richs, Galster & Musterd, 2003). Das soziale
Netzwerk kann auch Zugang zu verschiede-
nen Ressourcen wie Information tiber lokale
Einrichtungen und ihre Qualitit liefern (siehe
Vincent, Braun & Ball, 2008). Verschiedene
Studien haben die Auswirkungen von Bezie-
hungen zu Gleichaltrigen in den Fokus ge-
nommen. In manchen Befragungen berichten
Kinder mehr Kontakt zu Erwachsenen als zu
Gleichaltrigen (Bradshaw, 2011). Ob ein
Kind in einer Umgebung aufwichst, in der
enge Kontakte zu anderen Kindern tblich
sind, scheint von der Wohnsituation abzu-
hdngen, der frei zur Verfiigung stehenden
Zeit und der Fortbewegungsfreiheit. Es gibt
einen Zusammenhang zwischen der Anzahl
an Kontakten zu Gleichaltrigen und wie
unabhingig sich ein Kind in seiner Umge-
bung bewegen kann.

Bildungsinstitutionen

Lern- und Bildungsergebnisse von Kindern
stehen auch im Zusammenhang mit den
Bildungsinstitutionen, die sie besuchen. Im
Bereich der vorschulischen Bildung, die in
der Regel nicht verpflichtend ist, ist hierbei
die erste Frage, ob bzw. ab wann und wie
lange ein Kind eine vorschulische Bildungs-
einrichtung wie Kinderkrippe oder Kinder-
garten besucht. Der Nicht-Besuch von frii-
hen Betreuungseinrichtungen (oder nur
eine kurze Besuchsdauer) gilt in der Regel
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als Risikofaktor fur die Schulbereitschaft
(»Kap.14) eines Kindes (vgl. Burger,
2010). Daneben wird die Rolle von ver-
schiedenen Merkmalen der besuchten Bil-
dungseinrichtung fir den Bildungserfolg
der Kinder diskutiert. Neben der Art der
besuchten Bildungseinrichtung (z. B. Schul-
form in der Sekundarstufe, Privatschule vs.
offentliche Schule) scheint insbesondere die
Qualitit einer Schule sowie die Zusammen-
setzung der Schiilerschaft Auswirkungen
auf die schulischen Leistungen der Kinder
und Jugendlichen zu haben.

Bezogen auf vorschulische Einrichtungen
gibt es Belege, dass strukturelle Merkmale
wie der Betreuungsschliissel und der Ausbil-
dungs- und Fortbildungsstand der Betreu-
ungspersonen Zusammenhinge mit der Pro-
zessqualitit (» Kap. 14, Exkurs) in Kinderta-
geseinrichtungen aufweist und so — indirekt —
die kindliche Entwicklung beeinflusst (siche
fir eine detaillierte Diskussion unterschied-
licher Modelle fruher Bildungsmafinahmen
und deren Effektivitit: Leseman, 2009).
Annihernd die gleichen Befunde zeigen sich
auch im Schulkontext.

Neben den Merkmalen der Bildungsein-
richtungen selbst, kann es fur die Lern- und
Bildungsprozesse auch eine Rolle spielen,
welche anderen Kinder diese Einrichtung
besuchen (»Kap.1, Exkurs zu Kontext-
und Kompositionseffekten). Nur wenige
Studien fokussieren auf die Effekte der
Zusammensetzung von Kindern in Kitas.
Die Daten von Biedinger, Becker und Roh-
ling (2007) lassen vermuten, dass ein gro-
ferer Anteil von Kindern mit einem hohen
soziobkonomischen Status in einer Kinder-
tageseinrichtung mit einer hoheren Wahr-
scheinlichkeit einhergeht, dass die schuli-
schen Anforderungen des Erstunterrichts
erfolgreich bewiltigt werden. Ahnliche Be-
funde wurden fiir den schulischen Kontext
berichtet: Ein hoher Anteil von Kindern
mit einem hohen sozialen Status und
einem hohen durchschnittlichem Kompe-
tenzniveau in Klassen beeinflusst die schu-
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lischen Leistungen der Schiilerschaft positiv
(Baumert, Stanat & Watermann, 2006).
Zur Erklarung der institutionellen Effek-
te auf den Bildungserfolg, die auch aus
Bildungsinstitutionen potenzielle bildungs-
relevante Risikofaktoren machen, werden
vor allem die Qualitdt der padagogischen
Prozesse, die pidagogischen Uberzeugun-
gen und Erwartungen der Fachkrifte sowie
ihre Beziehung zu den ihnen anvertrauten
Kindern diskutiert (» Kap.22 und 23). Pro-
zessqualitdt bezieht sich dabei auf die Art
und Weise wie Kinder individuell gefordert
werden. Vermutlich wird die Prozessquali-
tit selbst wiederum durch die Uberzeugun-
gen von Lehrkriften zum Lehren und Ler-
nen sowie ihre Einstellungen zu Kindheit
und Schiilerschaft beeinflusst. Lehrkrifte
tendieren beispielsweise dazu, Kinder aus
unterschiedlichen sozialen und ethnischen
Schichten unterschiedlich wahrzunehmen
und zu behandeln. Offensichtlich bekom-

men Kinder aus Familien mit einem gerin-
geren soziookonomischen Status weniger
Aufmerksamkeit, weniger Zeit mit der
Lehrkraft und weniger Unterstiitzung (Fein-
stein et al., 2004).

Ahnlich wie bei den Risikofaktoren auf
der Ebene der individuellen Merkmale sind
am IDeA-Zentrum ausgewahlte kontextuelle
Risikofaktoren schwerpunktmafig unter-
sucht worden. Die beiden ersten Kapitel
dieses Bandes zeigen auf, wo hier die Schwer-
punkte gesetzt wurden. In Kapitel 1 werden
die nicht nur in Deutschland hochgradig
uberlappenden kontextuellen Merkmale des
soziookonomischen Status und des Zuwan-
derungs- bzw. Migrationshintergrunds aus
vorrangig soziologischer Perspektive reflek-
tiert. In Kapitel 2 wird hingegen aus einer
eher erziehungswissenschaftlichen Perspekti-
ve das Thema Familienarmut und deren Risi-
ken fur den Bildungserfolg der Kinder aus
diesen Familien behandelt.

Ausblick: Zeitliche Veranderungen von Risikofaktoren

und ihre Interaktionen

Es ist offenkundig, dass sich vielfaltige und
komplexe Interaktionen zwischen den skiz-
zierten Risikofaktoren sowohl zwischen als
auch innerhalb der individuellen und kon-
textbezogenen Ebene auf den individuellen
Bildungserfolg auswirken. Die Beschaffen-
heit und die Stirke dieser Interaktionen ist
allerdings eine noch weitgehend offene For-
schungsfrage. Das erschwert die Vorhersage
von eventuellen Bildungsmisserfolgen unter
Beruicksichtigung vorliegender Risikofakto-
ren auf der Ebene eines einzigen Individuums
wie auch auf der Ebene von Gruppen (z.B.
Kinder mit Lernschwierigkeiten). Aber das
ist nicht der einzige Grund, weshalb — unab-
hingig von unserem breiten Verstindnis
iber einzelne Risikofaktoren, die den Erfolg

von Lernbemithungen in Bildungsinstitutio-
nen erschweren — es immer noch nahezu
unmoglich ist, valide Vorhersagen uber
Schulkarrieren und andere Bildungsergeb-
nisse von Kindern und Jugendlichen zu tref-
fen. Denn wir wissen bisher nur sehr wenig
uber die Entwicklungsdynamiken individu-
eller und kontextueller Risikobedingungen
und deren komplexen Wirkungen auf kind-
liche Lernaktivititen und Bildungsprozesse.
Eine der herausforderndsten Aufgaben der
zukiinftigen Forschung wird es daher sein,
diesen zeitlichen Verdnderungen der Risiko-
faktoren nachzugehen, sie zu verstehen und
vorherzusagen. Um dies zu erreichen wird
am Frankfurter IDeA-Zentrum mithilfe
langsschnittlicher, quantitativer und qualita-
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tiver Methoden in einem transdiszipliniren
Rahmen geforscht.
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