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EINLEITUNG

Zahlreiche wissenschaftliche Beitrdge der letzten 15 Jahre beginnen mit dem Hinweis auf den
sogenannten ,,PISA-Schock (u.a. Lange, H., 2002), der aus der Veroffentlichung der ersten
Ergebnisse des internationalen Schulleistungsvergleichs Programme for International Student
Assessment (Baumert et al., 2001) — in dem die deutschen Schiilerinnen und Schiiler unter-
durchschnittliche Leistungen u.a. im Lesen zeigten (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele,
2001) — resultierte und dhnlich wie der ,,Sputnik-Schock* der 1950er Jahre des letzten Jahr-
hunderts die o6ffentliche Aufmerksamkeit auf die Bedeutung der vorschulischen Bildung und
Erziehung lenkte (u.a. Grofle & RoBbach, 2015). Letzterer hat die Bildungsreform der 1960er
Jahre eingeleitet, deren Ergebnisse u.a. die Anerkennung des Kindergartens' als die Elemen-
tarstufe des deutschen Bildungssystems und der Situationsansatz waren, in dem das individu-
elle Erleben des Kindes durch die Orientierung an kindlichen Lebenssituationen fokussiert
wurde (u.a. RoBBbach, 2008; Zimmer, 2000). In der ,,Nach-PISA-Zeit*“ hat eine Verschiebung
des Schwerpunkts des Aufgabentrias des Kindergartens ,,Bildung, Erziechung und Betreuung*
von einer stirkeren Fokussierung der Betreuungs- auf die Bildungsaufgabe — u.a. durch die
Einflihrung von Bildungs- und Erziehungspldnen in allen Bundesldndern seit 2004 — und da-
mit ein Wandel der Kindertageseinrichtungen ,,von Betreuungseinrichtungen mit Bildungs-
auftrag zu Bildungseinrichtungen mit Betreuungsauftrag™ (Laewen, 2006, S. 103) stattgefun-
den. Die Jugendministerkonferenz sah — u.a. als Folge der PISA-Ergebnisse — in ihrem Be-
schluss vom 2002 die Stirkung des Bildungsauftrags des Kindergartens u.a. durch die Forde-
rung der sprachlichen und die Vermittlung grundlegender sozialer Fihigkeiten von Kindern
sowie eine Intensivierung der Sprachforderung (S. 3f.) als eine grundlegende Aufgabe der
Kindertageseinrichtungen. Im Gutachten des Aktionsrats Bildung (Blossfeld et al., 2012)
heiit es im Zusammenhang mit den ersten IGLU-? und PISA-Ergebnissen: ,,die Schaffung
addquater sprachlicher Voraussetzungen im Vorschulalter [stellt] fiir den schulischen Erfolg
eine wesentliche Determinante dar (S. 9). Wortschatz und Grammatik sind Vorldufer der
schriftsprachlichen Kompetenzen und bilden zusammen ,,de[n] Schliissel zur gesellschaftli-
chen Teilhabe* (Schroder & Keller, 2013, S. 4). Ohne ausreichende sprachliche Kompetenzen
ist auch eine aktive Beteiligung am Schulunterricht nicht moglich (u.a. Meyers & Berk,

2014). SchlieBlich wird den sprachlichen und schriftsprachlichen Kompetenzen eine besonde-

' Die Begriffe Kindergarten, Kindertagesstitte, Kindertageseinrichtungen sowie Einrichtungen der frithen Bil-
dung, Betreuung und Erziehung werden in dieser Arbeit synonym verwendet und beziehen sich hauptsidchlich
auf die padagogische Arbeit mit Kindern im Alter von drei Jahren bis zum Schulbeginn.

? Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung.

’ Die hier geschilderten Spracherwerbsprozesse greifen hauptsichlich Forschungserkenntnisse aus dem deut
schen und angelsdchsischen Sprachraum und beziehen sich auf die entsprechenden Sprachen.



re Bedeutung fiir das lebenslange Lernen beigemessen (Schneider, 2008; Schulz, Kersten &
Kleissendorf, 2009). Die Forderung der sprachlichen und sozialen Kompetenzen als zentrales
Lernziel ist sowohl in den Bildungs- und Erziehungspldnen fiir die friithkindliche Bildung,

Betreuung und Erziehung als auch in den Schulgesetzen der Bundesldnder verankert.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die beiden Entwicklungsbereiche in ihrer Beziehung
zueinander zu untersuchen, denn es lassen sich in der Forschung Hinweise auf eine wechsel-
seitige Beeinflussung der sprachlichen und sozialen Kompetenzen finden (u.a. zusammenfas-
send Jerusalem & Klein-HeBling, 2002). Bei der Erforschung der Interdependenz der sprach-
lichen und sozialen Kompetenzen werden Annahmen unterschiedlicher theoretischer Ansétze
des Spracherwerbs aufgegriffen, aus denen hervorgeht, dass der Spracherwerb nicht aus-
schlieBlich auf der Grundlage der biologischen Ausstattung aufbaut. Er vollzieht sich in Inter-
aktionen mit der sozialen Umwelt. Das Kind wird in eine komplexe Welt hineingeboren, die
aus verschiedenen Kontexten besteht, mit denen es interagiert. Spétestens mit dem Eintritt in
den Kindergarten erweitert sich das kindliche auBlerfamilidre Interaktionsumfeld um padago-
gisches Fachpersonal und Gleichaltrige, die wesentlich zur Aneignung bzw. Erweiterung von

Kompetenzen beitragen.

Diese Sichtweise auf die kindliche Entwicklung findet sich u.a. in der biodkologischen Theo-
rie der Entwicklung von Bronfenbrenner (u.a. Bronfenbrenner & Morris, 2006), der soziokul-
turellen Entwicklungstheorie von Wygotski (1980) oder den sozial-interaktionistischen An-
sdtzen des Spracherwerbs wieder (u.a. Bruner, 1983; Hennon, Hirsh-Pasek & Golinkoff,
2000; Karmiloff-Smith, 1992), die Interaktionen des Kindes mit seiner sozialen und materiel-
len Umwelt als eine wesentliche Voraussetzung fiir (Sprach-)Kompetenzentwicklung sehen.
Baldwin (1993) gibt folgendes Beispiel fiir die Bedeutung der sozialen Interaktionen im Pro-

zess des Spracherwerbs:

Language is inherently social; it is not a phenomenon of the material world like genetic
structure or the laws of thermodynamics. For instance, close inspection of an object reveals

nothing about that object's name; this can only be learned from other people (S. 395f.).

Wenn Sprache in Interaktionen gelernt wird, dann miissen Voraussetzungen erfiillt werden,
die eine erfolgreiche Teilnahme an Interaktionen ermdglichen. Hierbei wird die Rolle der so-
zialen Kompetenz deutlich, die unterschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten umfasst und
eine Grundlage fiir sozialkompetentes Verhalten bildet. Nach Rose-Krasnor (1997) stellt Ef-
fektivitdt in sozialen Interaktionen einen Indikator fiir die soziale Kompetenz eines Individu-

ums dar. Die Fragen danach, welchen Beitrag die soziale Kompetenz zur Erkldrung der
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sprachlichen Leistungsunterschiede bei Kindern am Beginn der Grundschule leistet und
gleichzeitig welche Bedeutung die sprachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir ein kompe-
tentes Sozialverhalten haben, bilden den Forschungsgegenstand der vorliegenden Untersu-
chung. Dabei soll in besonderer Weise die Bedeutung der Eingebundenheit in Interaktionen
mit Gleichaltrigen fiir die Sprachentwicklung in empirischen Analysen fokussiert werden. Die
Auswirkungen der sprachlichen Kompetenz fiir das wahrgenommene Sozialverhalten ist rela-
tiv gut erforscht, wobei der Fokus besonders auf Kinder mit sprachlichen Stérungen gelegt
wird (Kapitel 2.2.2). Die Befundlage im Hinblick auf die Wirkrichtung von der Sozial- auf
die Sprachkompetenz bei sprachlich ungestorten Kindern ist verhdltnismiBig diinn (zusam-
menfassend Lindner-Miiller, Lauterbach & Arnold, 2010). An dieser Stelle setzt die Arbeit
an. Thr Ziel ist es, auf der Grundlage der Léangsschnittdaten des Nationalen Bildungspanels
(National Educational Panel Study (NEPS)) (Blossfeld, RoBbach & Maurice, 2011) weitere
Bedingungen der Sprachentwicklung zu ermitteln, die zur Klidrung der Unterschiede in
sprachlichen Fidhigkeiten und Fertigkeiten zu Beginn der schulischen Laufbahn beitragen.
Bezogen auf den Beitrag der Interaktionen zur Entwicklung der Sprache (Kapitel 4.2), scheint
die Starkung der sozialen Kompetenz und darunter der Zugangsstrategien zur Peergruppe fiir
eine optimale Entwicklung sowohl in der sprachlichen als auch in der sozialen Kompetenz

von entscheidender Bedeutung zu sein.

Um bei der Untersuchung der Interdependenzen der sprachlichen und sozialen Kompetenzen
dem Bronfenbrenner’schen Ansatz des komplexen Systems von Beziehungen — in dem sich
die kindliche (Sprach-)Entwicklung vollzieht — Rechnung zu tragen, werden ergidnzend um-
weltbedingte Einfliisse — der Familie und der Institutionen der frithkindlichen Bildung, Be-
treuung und Erziehung — bei der Untersuchung der Zusammenhinge (simultan) berticksich-
tigt. Dabei sollen nicht alle moglichen Voraussetzungen und Bedingungen der Sprachent-
wicklung erfasst, sondern die als zentral angesehene EinflussgroBen in die Analysen einbezo-
gen werden (Weiber & Miihlhaus, 2010). Forschungsbefunde machen deutlich, dass die Men-
ge und Qualitdt des sprachlichen Inputs einen erheblichen Einfluss auf die sprachliche Ent-
wicklung von Kindern haben (Kapitel 3). Insbesondere ist im Hinblick auf die familidren
Merkmale die soziale und ethnische Herkunft zu beriicksichtigen, die eine enge Kopplung mit
den erreichten Kompetenzniveaus aufweist (u.a. Huttenlocher, Waterfall, Vasilyeva, Vevea &
Hedges, 2010; Payne, Whitehurst & Angell, 1994; Weinert, S. & Ebert, 2013; Weinert, S.,
Ebert, Lockl & Kuger, 2012). Neben der Familie stellen auch Einrichtungen der frithkindli-
chen Bildung, Betreuung und Erziehung einen wichtigen Ort der Sprachsozialisation beson-
ders flir Kinder aus sozial schwachen oder bildungsfernen deutschsprachigen Familien und

3



fiir mehrsprachige Kinder dar (u.a. Anders, 2013; RoBbach, Kluczniok & Kuger, 2008b; Roth,
Hopp & Thoma, 2015; Roux & Tietze, 2007).

Die vorliegende Arbeit befasst sich im ersten Abschnitt des theoretischen Teils mit den Be-
griffen der sprachlichen und sozialen Kompetenzen. Aufgrund der Begriffsbreite und der
Komplexitit der beiden Konstrukte erfolgt zunéchst deren theoretische Abgrenzung und Kon-
kretisierung. In Bezug auf die sprachliche Kompetenz baut die vorliegende Arbeit auf dem
linguistischen Komponentenmodell der Sprache auf und fokussiert aus der entwicklungs- und
padagogisch-psychologischen Perspektive die lexikalisch-semantische Komponente der lingu-
istischen Kompetenz in ihrer rezeptiven Modalitét (u.a. Weinert & Grimm, 2012). Im ersten
Kapitel werden neben Theorien und Modellen des Spracherwerbs seine Vorlduferfahigkeiten
sowie die wichtigsten Meilensteine des Spracherwerbs mit dem Fokus auf den Lexikon- und
Grammatikerwerb thematisiert. Das Kapitel schliet mit der Differenzierung zwischen man-
gelnder Sprachbeherrschung und spezifischer Sprachentwicklungsstorungen (Kany &
Scholer, 2007; Kauschke, 2012) sowie der Besonderheiten des Zweitspracherwerbs. Der im
weiteren Theorieteil behandelte Begriff der sozialen Kompetenz (Kapitel 2) baut hauptséch-
lich auf dem Prisma-Modell der sozialen Kompetenz von Rose-Krasnor (1997) und seiner
Erweiterung von Rose-Krasnor und Denham (2011) auf. Nach einer Beschreibung der Inhalte
der unterschiedlichen Ebenen des Prisma-Modells folgt abschlieBend eine Auseinanderset-

zung mit der Bedeutung der sozialen Kompetenz fiir Peerbeziehungen.

Kapitel drei fiihrt in die Bedingungen der Sprachentwicklung ein und gibt einen Uberblick
iiber den aktuellen Forschungsstand einerseits zu familidren Bedingungen der Sprachentwick-
lung und andererseits zu ihren institutionellen Einflussfaktoren. Besonderes Augenmerk wird
im weiteren Verlauf der Arbeit auf die Bedeutung der Interaktionen mit der aullerfamilidren
Umwelt in Einrichtungen der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung sowohl mit
padagogischem Personal als auch mit Gleichaltrigen fiir die Sprachentwicklung gelegt (Kapi-
tel 4). Dieses Kapitel schliet mit der Zusammenfiihrung der sprachlichen und sozialen Kom-
petenzen und der Formulierung der Forschungsdesiderata ab. Darauf folgt ein Entwurf eines
theoretischen Rahmenmodells (Kapitel 5), das die Voraussetzungen und Bedingungen der
Sprachentwicklung zusammenfasst und die Grundlage fiir die im empirischen Teil folgenden
Analysen bildet. Auf den aus dem Theorieteil abgeleiteten Hypothesen (Kapitel 6) autbauend,
gibt der weitere Abschnitt der Arbeit (Abschnitt C) einen Uberblick iiber die fiir die Sekun-
dédranalyse verwendete Datengrundlage (Kapitel 7) wieder, die die Langsschnittdaten der

zweiten Startkohorte des Nationalen Bildungspanels ,,Frithe Bildung in Kindergarten und



Grundschule* bilden sowie die Operationalisierung der fokussierten Konstrukte (Kapitel 7.3).
Diesem folgt die Vorstellung des empirischen Vorgehens (Kapitel 8), das Pfad- und Struk-
turgleichungsmodelle umfasst. SchlieBlich werden im Abschnitt D die Ergebnisse der empiri-
schen Analysen der individuellen Voraussetzungen der Sprachentwicklung sowie ihrer fami-
lidren und institutionellen Bedingungen dargestellt. Die Untersuchungsbefunde werden an-
schlieBend zusammengefasst und diskutiert. In diesem Zusammenhang werden Grenzen der
Untersuchung aufgezeigt, die zugleich Forschungsdesiderata fiir zukiinftige Untersuchungen
bilden. Die Arbeit schlieft mit der Formulierung von Implikationen fiir die pddagogische Pra-

xis und den bildungspolitischen Diskurs ab.

A. THEORETISCHER HINTERGRUND UND FORSCHUNGSBEFUNDE

Um in das Thema der Interdependenzen der sprachlichen und sozialen Kompetenzen einzu-
fithren, bedarf es in erster Linie einer theoretischen Abgrenzung und Konkretisierung der
komplexen Begriffe. Damit befasst sich der erste Teil des vorliegenden Abschnitts und gibt
erginzend eine kurze Ubersicht iiber die sprachliche und soziale Kompetenzentwicklung in
den ersten Lebensjahren bis zum Schulbeginn. Nach der Begriffskldrung folgt eine Auseinan-
dersetzung mit den Bedingungen der Sprachentwicklung. Ein derartiges Vorgehen ergibt sich
aus der Uberlegung um die Rolle der sozialen Kompetenz bei der Sprachentwicklung.
Dadurch, dass die Qualitit der sozialen Interaktionen einen Indikator der sozialen Kompetenz
darstellt (Rose-Krasnor & Denham, 2011) und davon ausgegangen wird, dass Sprache in In-
teraktionen gelernt wird (Bruner, 1983), beginnt die Diskussion um die wechselseitigen Zu-
sammenhénge zwischen Sprache und Sozialverhalten mit der Beleuchtung der Bedingungen
der Sprachentwicklung. Hierbei wird auf die Interaktionen des Kindes mit seiner sozialen
Umwelt sowohl in der Familie als auch in Institutionen der frithkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung fokussiert. Aufbauend auf dem aktuellen Theorie- und Forschungsstand
wird die Rolle der Interaktionen mit pddagogischem Personal und Gleichaltrigen bei der
Sprachentwicklung thematisiert. Daraus ergibt sich eine Diskussion iiber die Bedeutung der
sozialen Kompetenz fiir Sprachentwicklungsprozesse, aus der zentrale Forschungsdesiderata

abgeleitet werden.



1. Zum Begriff der sprachlichen Kompetenz

Sprache ist ein humanspezifisches Phdnomen, das ein komplexes Wissenssystem bildet
(Chomsky, 1982). Als ein ,,hoch effizientes Codier-, Steuerungs- und Kommunikationsmittel*
ist sie zentral fiir das menschliche Leben (Weinert, S., 2008b, S. 14). Sie ermoglicht gesell-
schaftliche und kulturelle Integration und Teilhabe und wirkt sich identitétsbildend auf das
Individuum aus (Grimm, 2012). Dariiber hinaus ist Sprache von entscheidender Bedeutung
fiir den schulischen und beruflichen Lebenslauf, da sie sich auf die allgemeine kognitive, so-

zial-kognitive und emotionale Entwicklung auswirkt (Weinert, S., Doil & Frevert, 2008).

Was den Begriff der sprachlichen Kompetenz angeht, ldsst sich in der aktuellen Literatur kei-
ne einheitliche, allgemeine Definition finden. Unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen
wie Linguistik, Entwicklungspsychologie, Sprachdidaktik, Mehrsprachigkeitsforschung, Er-
ziehungswissenschaft — um nur einige zu erwidhnen —, liefern unterschiedliche Theorieansitze
und Modelle der sprachlichen Kompetenz oder bedienen sich auch unterschiedlicher Bezeich-
nungen derer. Beispielsweise wird in der Mehrsprachigkeitsforschung eher von ,,.Deutsch-
kenntnissen* als von ,,sprachlicher Kompetenz* gesprochen. Auch innerhalb der Disziplinen
werden teilweise entgegengesetzte Positionen bezogen (zusammenfassend Jude & Klieme,

20006).

Aufbauend auf den Annahmen der Linguistik, die zwischen verschiedenen Komponenten der
Sprache und ihren Modalitéten unterscheidet, wird im Weiteren unter Bezug auf Theorien und
Modelle der Entwicklungspsychologie, der Psycholinguistik und der pédagogisch-
psychologischen Diagnostik der Spracherwerb thematisiert. Beginnend mit den sprachrele-
vanten Vorlduferfiahigkeiten wird ein kurzer Uberblick iiber die wichtigsten Entwicklungs-
phasen des Spracherwerbs mit dem Schwerpunkt auf dem Erwerb des Lexikons und der
Grammatik gegeben. Darauf folgt eine Differenzierung zwischen mangelnder Sprachbeherr-
schung und spezifischen Sprachentwicklungsstdrungen, denen verschiedene Ursachen zu-
grunde liegen. Das Kapitel schlieft mit der Auseinandersetzung mit dem kindlichen Zweit-

spracherwerb.

1.1 Theorien und Modelle des Spracherwerbs

Bis zu den 1990er Jahren, also dem Aufkommen einer neuen rational-konstruktivistischen
Theorie (u.a. Gelman & Williams, 1998) der Sprachentwicklung oder der sogenannten ,,radi-

kalen Mitte* wurde die Sprachentwicklungsforschung von zwei entgegengesetzten Theorie-
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gruppen dominiert, die von Hirsh-Pasek und Golinkoff (1996) als die Inside-out (nativistische
Perspektive) und Outside-in Theorien (sozial-interaktionistische Perspektive) bezeichnet wer-
den. So geht die erste Gruppe der Spracherwerbstheoretiker davon aus, dass sich das Sprach-
lernen eigener angeborener sprachspezifischer Lernmechanismen bzw. ,,angeborene[r] Pra-
disposition zum Spracherwerb* bedient (S. 43). Diese Theorie geht auf Chomsky (1982) zu-
riick, der eine angeborene ,,Universalgrammatik® postuliert. Die soziale Umwelt dient hier-
nach lediglich als Ausldser fiir den Erwerbsprozess. Im Gegensatz dazu betonen Outside-in
Theorien — mit Bruner (1983) als Hauptvertreter — die Bedeutung der generellen Lernmecha-
nismen und der kindlichen sozialen Interaktionen fiir den Spracherwerb. Das Erlernen von
Sprache unterscheidet sich nicht von den Lernprozessen in anderen Doménen. Das Kind kon-
struiert sein Sprachsystem durch die Erfahrungen mit einer spezifischen Sprache und seiner

sozialen Umwelt.

Da die beiden genannten Theoriegruppen Grenzen aufweisen, entwickelte sich in den 1990er
Jahren eine dritte theoretische Perspektive, die eine zwischen den beiden Polen angesiedelte
Position vertritt. Die rational-konstruktivistische Theorie verbindet beide Auffassungen und
geht von einem Zusammenspiel zwischen biologisch bedingten, sprachspezifischen Féhigkei-
ten des Kindes und dem Angebot seiner sozialen Umwelt aus (u.a. Hennon et al., 2000;

Karmiloff-Smith, 1992).

Diese Entwicklungsvoraussetzungen (innere Faktoren) und -bedingungen (dullere Faktoren)
des Spracherwerbs (Kany & Scholer, 2010) stellen einen zentralen Gegenstand der Entwick-
lungspsychologie dar. Aus ihrer Perspektive ist ,,die Genese sprachlicher Kompetenz durch
entwicklungstypische Beziehungen zwischen verschiedenen Komponenten [der Sprache] ge-
kennzeichnet“ (Weinert, S., 2008a, S. 93; Hervorh. i. Orig.), deren Analyse auf dem linguisti-
schen Komponentenmodell der Sprache aufbaut, welches sich auch in der sprachpsychologi-

schen Forschung als ein geeignetes Konzept etabliert hat (ebd.).

Aus der entwicklungspsychologischen Perspektive beginnt der Kompetenzerwerb sehr friih.
So nehmen Kinder aufgrund ihrer angeborenen sprachspezifischen Fahigkeiten, sogar schon
vor der Geburt, spezifische Reizangebote aus ihrer sprachlichen Umwelt wahr und verarbeiten
diese aktiv (Hennon et al., 2000; Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2002). Bereits Ungeborene
sind fdhig, die rhythmisch-prosodischen Regularititen ihrer Muttersprache zu erkennen. In
der zweiten Hélfte des ersten Lebensjahres konnen Sduglinge einzelne Laute und Phoneme im
Sprachfluss unterscheiden (Hennon et al., 2000). Im weiteren Verlauf ihrer Entwicklung,

durch die zunehmende Auseinandersetzung mit der sprachlichen Umwelt, erwerben Kinder
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die morphosyntaktischen Wort- und Satzbildungsregeln sowie ihre Bedeutung, um sich
schlieBlich die GesetzmiBigkeiten der angemessenen Sprachhandlungen anzueignen

(Weinert, S., 20006).

Jede dieser Sprachkomponenten bildet zwar ein getrenntes Wissenssystem, das parallel wirk-
sam ist, sich aber auch gegenseitig in ihrem Erwerb beeinflusst (Weinert, S., 2006). So lédsst
sich beispielswiese laut Menyuk (2000) die lexikalische Entwicklung ohne einen Verweis auf
die Verdnderungen in anderen Komponenten der linguistischen Kompetenz (Lexikon, Syntax,

Semantik) nicht beschreiben.

Dieses hoch komplexe Wissenssystem bildet die sprachliche Kompetenz des Menschen, wel-
che sich aus verschiedenen Komponenten zusammensetzt, die unterschiedliche Funktionen
erfiillen und sich schlieBlich in drei verschiedene Kompetenzen gliedern (Grimm, 2012;
Weinert, S. & Grimm, 2012). Die Komplexitit der Sprachkompetenz veranschaulicht Tabelle
1.1 (hierzu ausfiihrlich Grimm (2012) und Weinert (2006)).

Tabelle 1.1: Sprachkomponenten (Grimm, 2012; Weinert, S. & Grimm, 2012)

Erworbene Kompetenzen

Komponenten Funktion und Wissenssysteme

. Intonationskontur, Betonung, rhythmisch- .
Prosodie prosodische Gliederung Prosodische Kompetenz
Phonologie Organisation von Sprachlauten
Morphologie Wortbildung
Syntax Satzbildung Linguistische Kompetenz
Lexikon Wortschatz

Wort- und Satzsemantik ~ Wort- und Satzbedeutung

Sprechhandlungen
Pragmatik Konversationssteuerung Pragmatische Kompetenz
Diskurs

Unter Prosodie versteht man die Rhythmik von Spracheinheiten. Sie gibt wichtige Hinweise
auf die formale Gliederungsstruktur des Sprachangebots und bietet somit den ersten Einstieg
in das grammatische System. Die phonologische Sprachkomponente ist fiir die Spezialisie-
rung auf die lautliche Struktur der Sprache zustindig. Ihre Funktion besteht in der Verarbei-
tung und Produktion von Sprachlauten, die in Kategorien zusammengefasst die kleinste be-
deutungsunterscheidende Einheit (Phonem) bilden. Bedeutungsunterscheidend heilit, dass
allein der Wechsel solcher Laute wie z.B. 1/l zu zwei verschiedenen Wortern fiihrt, die unter-

schiedliche Bedeutungen haben. Eine bedeutungstragende Einheit stellen dagegen Morpheme
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dar, die sich auf die Regeln der Wortbildung beziehen und von grammatischen Regeln (Syn-
tax) beeinflusst werden. Die Syntax bestimmt die Beziehung, in der Worter in Sétzen zuei-
nander stehen, und die Semantik gewéhrleistet den Zugang zur Bedeutung von einzelnen
Wortern und Sidtzen. SchlieBlich bildet die pragmatische Komponente die oberste Stufe der
Struktur der Sprachkompetenz. Sie regelt den Gebrauch von Sprache als Kommunikations-
mittel. Hierbei ist zu berlicksichtigen, dass unterschiedliche kultur- und sprachspezifische
Faktoren einen Einfluss auf den Sprachgebrauch haben koénnen (Grimm, 2012; Hickmann,

2000; Szagun, 2000; Weinert, S. & Grimm, 2012).

Die Unterteilung der Sprachkompetenz in einzelne Komponenten ermdoglicht eine differen-
zierte Diagnose der individuellen Sprachféhigkeit. Sprachstdrungen bzw. -verzdgerungen sind
auf Defizite in einzelnen Komponenten zuriickzufiihren. Bei der Diagnostik ist es zu beriick-
sichtigen, dass die einzelnen Komponenten in einer engen Beziehung mit kognitiven und so-
zialen Fahigkeiten stehen (Grimm & Wilde, 1998) und durch verschiedene Umweltfaktoren
beeinflusst werden (Weinert, S. & Lockl, 2008). Ein solch umfassendes Bild stellt eine Basis

fiir den Einsatz entsprechender Férderma3nahmen dar.

Bei der Erfassung der Sprachkompetenz und ihrer Verdnderung im Vorschulalter ist es wei-
terhin von Bedeutung, zwischen rezeptiver und produktiver Sprachkompetenz — Sprachver-
standnis und -produktion — zu unterscheiden. Schon im Alltag ldsst sich beobachten, dass
Kinder viel mehr verstehen, als sie produzieren konnen (Grimm & Wintermantel, 1975). Im
Spracherwerbsprozess geht das Wortverstindnis der Wortproduktion voraus (Grimm, 2012).
Daraus folgt, dass die Fahigkeit des Kindes, sprachliche Einheiten und Strukturen zu erken-
nen, zu analysieren und zu verstehen, lange vor dem Einsetzen der Sprachproduktion wirksam
wird (Bates, Dale & Thal, 1995). Die Sprachrezeption stellt eine Grundlage fiir die Sprach-
produktion im frithen Kindesalter dar. Grimm und Wintermantel (1975) weisen auf die Be-
deutung des Sprachverstehens fiir die Erfassung der Sprachkompetenz hin: ,,um zu erfahren,
was das Kind wirklich um die Sprache weif, bedarf es daher der Untersuchung, was es eigent-

lich schon verstehen kann* (S. 18, Hervorh. i. Orig.).

Auch wenn es zu einem vollstindigen Abbild der Sprachkompetenz sowohl der Untersuchung
des Sprachverstindnisses als auch der Sprachproduktion bediirfe (Grimm & Wintermantel,
1975, S. 18), erwiesen sich Tests, die beide Sprachdimensionen messen, aufgrund ihrer Kom-
plexitdt als sehr aufwéndig. Die Erfassung der rezeptiven Sprachkompetenz gewihrleistet,
wie es sich in large-scale-studies wie PISA (Programme for International Student Assess-

ment) (Deutsches PISA Konsortium, 2002) oder IGLU (Internationale Grundschul-Lese-
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Untersuchung) (u.a. Bos et al., 2003; Prenzel, Sélzer, Klieme & Koller, 2013) zeigt, eine ho-
here Validitét, Objektivitit und Reliabilitdt als das aufwéndige und ggf. fehleranfilligere Ko-
dieren von produktiver Sprachfdhigkeit (Jude, 2008). Aufgrund dessen erfassen nur wenige
empirische Studien beide Prozessdimensionen (Berendes, Weinert, Zimmermann & Artelt,
2013; Jude, 2008). Nicht zuletzt aufgrund der Altersbedingtheit kdnnen nur ausgewihlte
Komponenten oder Ebenen der Sprachkompetenz erhoben werden. Vielfdltige empirische
Befunde zeigen auf, dass der rezeptive Wortschatz und die Grammatik als zuverldssige Indi-
katoren fiir sprachliche Fahigkeit im Kindergartenalter gelten, und der rezeptive Wortschatz
zusiétzlich zur Ermittlung der kristallinen Intelligenz (kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten)

geeignet ist (Weinert, S., Doil & Frevert, 2007).

1.2 Vorlauferfihigkeiten fiir Spracherwerb

Wie es im vorherigen Kapitel deutlich wurde, geht der Spracherwerb iiber einen einfachen
Erwerb der einzelnen linguistischen Kenntnisse hinaus. Erst die Aneignung ihrer komplexen
Verbindungen, der ,,Regeln ihres Zusammenspiels” ermoglicht kompetentes sprachliches
Handeln (Grimm & Wilde, 1998, S. 446). Hinzu kommt, dass die Fahigkeit, alle sprachlichen
Formen und Funktionen in Beziehung zueinander zu setzen, ebenfalls eng mit der Entwick-
lung in nichtsprachlichen Bereichen, wie Wahrnehmung und Kognition, verbunden ist
(Grimm, 2012; Hickmann, 2000). Es handelt sich hierbei nach Grimm (2012) um die Vorlau-
ferfahigkeiten fiir den Spracherwerb, also ,,sprachrelevante Operationen von viel generelleren
Fahigkeiten der Wahrnehmung und der Kognition* (S. 21). So unterscheidet die Autorin drei
Fahigkeitskomponenten, die den sprachrelevanten Operationen der Wahrnehmung, der sozia-
len Kognition sowie der Kognition entsprechen, deren Zusammenwirken sich pridiktiv auf
den Wortschatzerwerb und die weitere Sprachentwicklung auswirkt. In erster Linie sorgen sie

aber fiir einen reibungslosen Einstieg in den Spracherwerb (Grimm, 2012).

Die angeborene Sensitivitit des Sduglings die Sprache wahrzunehmen (sprachrelevante Ope-
rationen der Wahrnehmung) und aus dem sprachlichen Input lautliche Einheiten herauszul6-
sen, stellt eine Voraussetzung fiir den Spracherwerb dar (Grimm, 2012; Weinert, S. & Grimm,
2012). Beispielsweise unterscheiden zwei Tage alte Sduglinge aufgrund der rhythmisch-
prosodischen Sprachmerkmale ihre Muttersprache von anderen Sprachen und horen ihr ldnger
zu (Moon, Cooper & Fifer, 1993). Diese Sprachwahrnehmungsfahigkeit ermdglicht dem
Kind, RegelméBigkeiten im Lautstrom zu erkennen und sie in Worter, Phrasen und Séitze also

linguistisch relevante Einheiten zu segmentieren (Cromdal, 2001).
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Eine weitere Voraussetzung fiir den Einstig in den Spracherwerb stellt die kindliche Kommu-
nikationsfdhigkeit mit der sozialen Umwelt dar. In ihrem Zentrum steht die Bezugsperson-
Kind-Dyade, in der die verbale und nonverbale Kommunikation wie Stimme, Mimik oder
Gestik eine Basis fiir den Aufbau sprachlichen Wissens bildet (Locke, 1993). Tomasello und
Todd (1983) konnten nachweisen, dass die sogenannte joint attention (geteilte Aufmerksam-
keit zwischen Bezugsperson und Kind an einem Gegenstand) eine erforderliche Bedingung
fiir die lexikalische Entwicklung darstellt. In den Bezugsperson-Kind-Dyaden (Beginn der
Untersuchung mit 15 Monaten), in denen die Momente der geteilten Aufmerksamkeit sowohl
von der Bezugsperson initiiertet wurden, als auch die Initiierung des Kindes durch die Be-
zugsperson aufgegriffen wurde, zeigte sich ein groflerer Zuwachs des Wortschatzes im Alter
von 21 Monaten. Gerade in den sprachlichen Interaktionen verarbeitet das Kind aktiv Infor-
mationen und gleichzeitig leitet es aus diesen induktiv die sprachspezifischen Regularitdten
ab (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2002). Dadurch dass die Bezugsperson in Interaktionen
das kindliche Verhalten interpretiert und ihm sowie den das Kind umgebenden Objekten Be-
deutungen zuweist, erlernt das Kind, diese Erfahrungen zu verarbeiten und Représentationen
von Objekten und Ereignissen zu bilden (Grimm, 1985). Hierbei wird im Zuge der kognitiven
Entwicklung das konzeptuelle Wissen aufgebaut, dessen Grundlage die Operationen der Kog-
nition bilden. Corsaro (2013, S. 8) nennt ,,Worter als Stellvertreter” flir abstrakte mentale

Vorstellungen, wobei beide im mentalen Lexikon gespeichert werden.

In Bezug auf das Verhéltnis zwischen Kognition und Sprache konstatieren Weinert, S. und
Grimm (2012, S.451), dass es sich hierbei im Gegensatz zu fritheren Annahmen Piagets
(Piaget, 1972) um keinen ,,Schrittmacher der sprachlichen Entwicklung® (Weinert, S. &
Grimm, 2012, S.451) handelt, sondern um ein wechselseitiges Verhéltnis der beiden. So weist
Weinert, S. (2006) darauf hin, dass Sprache und Kognition heutzutage als ,,eigenstindige
Phédnomen- und Problembereiche* angesehen werden konnen. Abschlieend fasst sie das

Verhéltnis von Kognition und Sprache wie folgt zusammen:

Trotz dieser partiellen Eigenstindigkeit lassen sich sowohl kognitive Voraussetzungen
und Bedingungen fiir einen erfolgreichen Spracherwerb identifizieren ..., wie auch um-
gekehrt bedeutsame Wirkungen sowohl der sprachlichen Umwelt als auch der sich entwi-
ckelnden sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten auf Seiten des Kindes auf dessen

kognitive Entwicklung nachweisbar sind (ebd., S. 677).

So weisen Weinert und Grimm (2012) auf Studien hin, in denen Kinder mit eingeschriankten

kognitiven Fidhigkeiten Probleme beim Spracherwerb aufwiesen. Doch werden in anderen
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Studien auch Fille identifiziert, wo Kinder trotz geminderter kognitiver Leistungen iiber ver-
héltnisméBig gute sprachliche Kompetenzen verfiigten. Andererseits konnen bei Kindern trotz
einer durchschnittlichen allgemeinen kognitiven Leistungsfahigkeit auch spezifische Sprach-

entwicklungsstorungen auftreten (Jungmann, Koch & Etzien, 2013).

Mit den sprachrelevanten Operationen der Kognition sind auch Gedéchtnisleistungen des
Speicherns gemeint und genauer die Kapazititen des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses
(auch als phonologische Schleife bezeichnet) (Gathercole, Service, Hitch, Adams & Martin,
1999). Diese bilden neben der zentralen Exekutive, dem visuell-rdumlichen Skizzenblock und
dem episodischen Puffer (Baddeley, 2000) eine der Komponenten des Modells des Arbeitsge-
dédchtnisses von Baddeley und Hitch (1974) (Baddeley, 1986) bildet. Eine Voraussetzung fiir
das Speichern neuer Wortformen im mentalen Lexikon (,,Langzeitspeicher fir Worter™
(Kauschke, 2012, S.44)) ist ihre frithere Zwischenspeicherung und Verarbeitung im phonolo-
gischen Arbeitsgedédchtnis. Studien zeigen, dass Unterschiede im Wortschatz und der Wort-
schatzentwicklung auf Kapazititen des phonologischen Arbeitsgedichtnisses zuriickzufiihren
sind (zusammenfassend Grimm et al., 2004; Weinert, S. et al., 2012). So untersuchten bei-
spielsweise Gathercole und Baddeley (1990) Kinder mit unterschiedlichen Arbeitsgedichtnis-
leistungen. Es zeigte sich, dass Kinder mit niedrigeren Arbeitsgeddchtniskapazititen im Un-
terschied zu ihren Peers mit einem besseren Kurzzeitgeddchtnis, mehr Durchgiéinge fiir den
Erwerb von neuen Pseudowortern brauchten und eine hohere Vergessensrate einen Tag spater
aufzeigten. Die Kinder mit schwicheren phonologischen Arbeitsgedédchtnisleistungen gehdr-
ten zu den sprachauffilligen in der Gruppe. Weinert, S. (2006) fasst eine Reihe von Studien
zusammen, auch aus dem Bereich der Neuropsychologie und der Zweitspracherwerbs, die auf
diesen Zusammenhang hindeuten. Eine bessere individuelle Leistungsfihigkeit des Arbeits-
gedichtnisses wirkt sich nicht nur auf den fritheren Wortschatzerwerb aus, sondern auch auf
die morpho-syntaktischen Aspekte der Sprache, worauf Hasselhorn und Werner (2000) hin-
weisen. Zudem erweisen sich Unterschiede in phonologischen Arbeitsgeddchtniskapazititen
als genetisch bedingt und von der sozialen Hintergrundvariable wie dem soziodkonomischen

Status der Familie weitgehend unabhéngig (zusammenfassend Weinert, S. et al., 2012).

Die Funktion des phonologischen Arbeitsgedidchtnisses als eines Vorldufers des Spracher-
werbs scheint sich im Alter zu dndern. Auch wenn das phonologische Arbeitsgedichtnis Vo-
raussetzung fiir die Speicherung von Wortformen darstellt, wird es umgekehrt durch das zu-
nehmende Sprachwissen beeinflusst. Gathercole und Baddeley (1993) konnten in einer

Langsschnittstudie beobachten, dass Kinder, die im Alter von vier Jahren bessere Leistungen
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im phonologischen Arbeitsgedédchtnis zeigten, bessere Leistungen im Wortschatz ein Jahr
spéter erzielten. Diese Wirkrichtung verdnderte sich allerdings mit fiinf Jahren, wo sich das
verfligbare lexikalische Wissen als ein besserer Pridiktor fiir die Leistungen des phonologi-
schen Arbeitsgedéchtnisses mit sechs Jahren ergab. Eine verminderte Funktionstiichtigkeit der
phonologischen Schleife sehen Gathercole und Baddeley (1990) als eine der Ursachen der
Entstehung von spezifischen Sprachentwicklungsstdrungen. In einer Langsschnittstudie aus
dem deutschen Sprachraum untersuchten Goldammer, Mihler, Bockmann und Hasselhorn
(2010), inwieweit sich frithe Schriftsprachleistungen durch vorschulische Kompetenzen der
Sprache und der phonologischen Informationsverarbeitung vorhersagen lassen. Sie fanden
heraus, dass die vorschulischen Satzgedéchtnisleistungen den stirksten Pradiktor der frithen
Lese- und Rechtschreibkompetenz darstellen. Dabei lieen sich die Satzgedéchtnisleistungen
als Indikator fiir implizites grammatisches Wissen (operationalisiert tiber Nachsprechen von
Sétzen steigender Lange und grammatikalischer Komplexitét) durch die Wortschatzgrofle und

die Kapazitit des phonologischen Arbeitsgedédchtnisses erkldren.

Auf den allgemeinen Grundlagen des Spracherwerbs aufbauend sollen im Weiteren die wich-
tigsten Phasen und Mechanismen des Lexikonerwerbs und der Grammatikentwicklung thema-
tisiert werden. Wenngleich viele Studien vergleichbare Ergebnisse beziiglich des zeitlichen
Verlaufs und der Art der Entwicklung aufzeigen, lassen sich auch individuelle Unterschiede
im Spracherwerb beobachten. In der Beschreibung der Entwicklungsphasen des Lexikoner-
werbs wird auf die charakteristischen Entwicklungsschritte bei monolingualem, ungestortem

Lautspracherwerb (Kauschke, 2012) eingegangen.

1.3 Meilensteine des Spracherwerbs’

Die ersten Worter ,,tauchen nun nicht plétzlich aus dem Nichts auf* (Grimm, 2012, S. 31),
sondern sind ein Ergebnis des Zusammenspiels der Lautentwicklung und der nichtsprachli-
chen Vorlduferfahigkeiten. Mit diesen Fahigkeiten ausgestattet beginnt das Kind mit ca. neun
Monaten die ersten Worter zu verstehen und zwischen dem 10. und 14. Monat zu produzie-
ren. Diese ersten Worter beziehen sich hauptsdchlich auf Gegenstinde und Personen in der
kindlichen Umgebung — Verben und Zustandsbeschreibungen treten etwas spéter auf (Nelson,

1973).

’ Die hier geschilderten Spracherwerbsprozesse greifen hauptsichlich Forschungserkenntnisse aus dem deut-
schen und angelsdchsischen Sprachraum und beziehen sich auf die entsprechenden Sprachen.
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Durchschnittlich im Alter von ca. 19 Monaten erreicht das Kind die ,,magische* 50-Worter-
Schwelle (Grimm, 2012; Nelson, 1973). Ab diesem Zeitpunkt nimmt der produktive Wort-
schatz stetig zu, u.a. weil Kinder erkennen, dass Dinge benannt werden koénnen (Baldwin &
Markman, 1989). Dieser rapide zunehmende Wortschatz wird als ,,Vokabelspurt® bezeichnet
(Dromi, 1987). Durch diesen Zuwachs konnen Kinder schon im Alter von 30 Monaten {iber
einen Wortschatz von ca. 525 Wortern verfiigen (Menyuk, 2000). Beim Einstieg in die erste
Grundschulklasse sind nach Anglin (1993) bereits ca. 10 000 bis 14 000 Worter (8 000

Stammwdrter) rezeptiv verfligbar.

Es kommt jedoch vor, wie u.a. Grimm (2012) aufzeigt, dass nicht alle Kinder die 50-Worter-
Schwelle gleich schnell erreichen. Solche Kinder, die spatestens im Alter von 24 Monaten
noch keine 50 Worter produzieren, werden in der Literatur als late talkers bezeichnet. Wird
diese Verzogerung in der Wortproduktion im 3.-4. Lebensjahr nicht aufgeholt, besteht ein
Risiko fiir eine persistente Sprachentwicklungsstérung, die mit Stérungen in der kognitiven

und psycho-sozialen Entwicklung einhergehen kann.

Andererseits weisen Bates et al. (1995) und Szagun (2000) darauf hin, dass der Wortschatz
bei Kindern, bei denen sich kein Vokalbelspurt beobachten ldsst, langsam aber kontinuierlich
ansteigen kann. Das deutet darauf hin, dass es andere, neben dem spurtartigen, Wachstums-
muster des Wortschatzes geben kann, was eine Anzahl von Studien aufzeigt.* Zudem bezwei-
feln Ganger und Brent (2004) das allgemeine Vorliegen des Vokabelspurts bei Kindern, denn
der sprungartige Wortschatzzuwachs konnte mithilfe von neuen mathematisch ausgerichteten

Berechnungsmethoden nur bei einem Fiinftel der Kinder beobachtet werden (vgl. auch

Kauschke, 2012).

Im weiteren Entwicklungsverlauf, gleichzeitig mit der Differenzierung des Wortschatzes,
konnen die ersten Wortkombinationen auftreten, womit eine parallele Entwicklung von Sem-
antik, Syntax und Lexikon beginnt (Menyuk, 2000; Nelson, 1973). Ab dem dritten Lebensjahr
erwerben Kinder schlieBlich zunehmend mehr Satzmuster, was ihnen zugleich das Wortlernen
erleichtert. Das Vokabular nimmt in allen syntaktischen Kategorien (z.B. Substantive, Ver-
ben, Adjektive, Adverbien etc.) zu (Menyuk, 2000). In den nichsten zwei Jahren werden die
Sédtze immer komplexer, und die Fihigkeit zu bewusster Reflexion {iber Bedeutungsstrukturen
nimmt zu (Weinert, S., 2006). In der Phase der frithen Kindheit (3.-8. Lebensjahr) ereignen
sich die bedeutendsten Entwicklungen in der sprachlichen Fahigkeit (Menyuk, 2000).

* Zu einer differenzierteren Darstellung der Befunde zu verschiedenen Wachstumsmustern s. z.B. Kauschke
(2012); Szagun (2000).
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Es stellt sich jedoch die Frage, wie es den Kindern gelingt, in einer so kurzen Zeit einen sol-
chen Wortschatzanstieg zu meistern? In der Literatur lassen sich unterschiedliche Ansétze zur
Erkldrung dieses Phdnomens finden, die teilweise divergente Mechanismen postulieren
(Kauschke, 2012), da sie auf unterschiedlichen Faktoren wie den kognitiven, phonologischen
oder sozialen basieren. Wie Menyuk (2000) verdeutlicht, kann keiner der Faktoren den An-
spruch auf Vollstindigkeit erheben, da ,,alle ... zusammen fiir den Wortschatzspurt wichtig
sind* (S. 175). Im Folgenden sollen einige der wichtigsten Erklarungsansitze, die von sozial-
kommunikativen bis hin zu formal-sprachlichen reichen (Weinert, S., 2006, S.633), ndher

erliutert werden.’

1.4 Lexikonerwerb

Weinert, S. (2006) weist darauf hin, dass Kinder verschiedene Reize zur ErschlieBung von
Wortbedeutungen nutzen. Wie bereits in der Verbindung mit den sozial-kognitiven Voraus-
setzungen des Spracherwerbs verdeutlicht wurde, nutzen Kinder aktiv zur Herstellung der
gemeinsamen Referenz Momente der geteilten Aufmerksamkeit (joint attention). Durch das
Folgen der Blickrichtung und der Intention des Interaktionspartners identifizieren sie die Be-
ziehungen zwischen einer sprachlichen Benennung und ihrem Referenten (Baldwin, 1993;
Weinert, S., 2006). Dieser Prozess des schnellen Zusammenfiihrens von Bedeutungen zu
Wortern, auch wenn nur mit einem vorldufigen und unvollstindigen Bedeutungsgehalt, wird
als fast mapping (Carey, 1978) bezeichnet und stellt eine der Grundlagen fiir das weitere Er-
lernen von Sprache dar. Solche Wortlernmechanismen werden bereits im Laufe des zweiten

Lebensjahres (mit ca. 18 Monaten) ausgebildet (Markman, 1991).

Eine weitere hiufig zitierte Wortlernstrategie wird von den Constraint-Theorien® des Wort-
schatzerwerbs thematisiert (zusammenfassend Weinert, S., 2006). Hierbei stellt sich die Fra-
ge, wie ein Kind es schafft, in einer komplexen kommunikativen Situation von einem Wort
auf seine Bedeutung zu schlieen, wenn sich das Wort sowohl auf die Objektkategorie als
auch auf Objektteile oder Eigenschaften beziehen kann. Nach Markman und Wachtel (1988)
und Markman (1990) gehen Kinder an die Wortlernsituationen mit bestimmten Vorannahmen
heran, die ihnen ermdglichen, aus vielen moglichen Hypothesen iiber Wortbedeutungen, die

auszuwihlen, die ihnen am meisten zutreffend erscheinen. Die erste von Markman (1990)

* Fiir einen Uberblick iiber andere Erklarungsansitze sowie eine Diskussion s. z.B. Tomasello (2005).
®S. dazu auch andere Autoren, z.B. Kauschke (2012, S. 67).
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genannten Vorannahmen (assumptions) bzw. Beschriankungen (constraints’) verdeutlichen,
dass Kinder in einer Wortbenennungssituation neue Worter in erster Linie auf ganze Objekte
(Ganzheitsconstraint whole-object constraint) und nicht auf Objektteile oder Eigenschaften
beziehen. Gleichzeitig nehmen sie an, dass mit diesem neuen Wort auch andere ,,Objekte der
gleichen Art* (kategorial verbundene Objekte; z.B. verschiedene Hunde) benannt werden und
nicht thematisch zusammenhéngende Objekte wie z.B. Hund und Knochen (Taxonomie-
Constraint, taxonomic constraint) (Markman, 1991; Weinert, S., 2006). Diese Féhigkeit er-
moglicht ihnen Wortbedeutungen auf andere dhnliche Objekte auszuweiten und sie gleichzei-
tig als mogliche Referenten eines neuen Wortes auszuschlieBen (ebd.). Wie lernen Kinder
aber Objektteile und Eigenschaften zu benennen? Markman (1989) nennt dieses Prinzip
mutual exclusivity principle (Disjunktionsconstraint (Weinert, S., 2006)), d. h. das Kind geht
davon aus, dass ein Objekt nur eine Benennung haben kann. Sobald dem Kind zwei Objekte
gezeigt werden, von denen eines unbekannt ist, wird das neue Wort auf das neue Objekt be-
zogen. Andererseits, wenn ein Objekt bereits einen Namen hat, lernen Kinder das angebotene

Wort mit der Bezeichnung anderer Objektteile oder seiner Eigenschaften zu verbinden.

Wenn auch alle drei Constraintsformen in der Phase des schnellen Wortzuwachses zu be-
obachten sind, weist Markman (1994) selbst darauf hin, dass ,,such constraints provide a par-
tial explanation for the speed with which new words are acquired* (S. 201). Ein weiterer Kri-
tikpunkt bezieht sich auf die eingeschrankte Mdglichkeit die Constraints-Annahmen {iber den
Erwerb von objektbezogenen Nomen hinaus auf den Erwerb anderer Wortarten zu erweitern
(Tomasello, 2005). Es erweist sich, dass die Constraints nicht die alleinigen Lernmechanis-

men sind, die bei dem schnellen Wortschatzerwerb wirken (Kauschke, 2000).

Zum Erschlieen von neuen Wortbedeutungen setzen Kinder eine weitere Strategie ein, in-
dem sie formal-grammatische Hinweisquellen nutzen (Weinert, S., 2006). Hierbei handelt es
sich um Wortarten und Satzstrukturen, anhand derer Kinder unterscheiden konnen, ob ein
Wort z.B. ein Objekt oder eine Handlung représentiert. Der Lernmechanismus, der diesem
Prozess zugrunde liegt, wird als bootstrapping (Pinker, 1984) (im Deutschen ,,Steigbiigelhal-
ter (Weinert, S., 2006)) bezeichnet. Dabei geht es um die Fahigkeit das bereits vorhandene
sprachliche Wissen zu verwenden, um darauf neues Wissen aufzubauen. Werden Satzrahmen

und grammatische Hinweise als Steigbtigelhalter zum Erwerb von Verbbedeutungen verwen-

" Markman (1990) beschreibt ,,three possible constraints on word meaning: (1) The whole object assumtion [...];
(2) The taxonomic assumption; and (3) The mutual exclusivity assumption”. In der Literatur werden anstelle von
»assumptions” (Annahmen) direkt ,,constraints® (Beschrinkungen) zur Beschreibung der Begriffe verwendet. In
diesem Zusammenhang stammt die deutsche Ubersetzung von (Weinert, S., 2006).
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det, handelt es sich um syntactic bootstrapping (Gleitmann, 1990; Weinert, S., 2006). Hier ist
das Wissen iiber syntaktische Regularitdten erforderlich, um semantische Relationen einer
AuBerung wie Handlungstriger und Handlung oder Handlung und Objekt zu verstehen
(Menyuk, 2000). Kauschke (2012) resiimiert in diesem Zusammenhang, dass die ,,bootstrap-
ping-Phianomene ... deutlich [machen], dass es stindige Querverbindungen und Wechselwir-
kungen zwischen Erwerbsschritten auf den verschiedenen sprachlichen Ebenen gibt“ (S. 3).
Auf diese Querverbindungen und Wechselwirkungen weist auch Menyuk (2000) hin. Sie un-
terstreicht die Bedeutung des Zusammenwirkens der morphosyntaktischen und phonologi-
schen Fahigkeiten fiir die Erweiterung des Lexikons in der ersten Phase der frithen Kindheit.
Ein Beispiel hierfiir ist die ,,Erzeugung ,neuer* Worter” durch das Zusammenbringen von
Wortstimmen und unterschiedlichen Prd- und Suffixen (z.B. ,,mach-bar). Daraus resultiert
nicht nur das Anwachsen des Vokabularumfangs, sondern auch der Ausbau des morphopho-

nologischen Wissens des Kindes.

In der spiteren Phase des Wortschatzerwerbs, mit fortschreitender Grammatikentwicklung,
wird die Sprache zunehmend ,,dekontextualisiert (Weinert, S., 2006). Nach Anglin (2005)
besteht der Unterschied zwischen dem frithen und spiten Wortschatzerwerb in der Bedeutung
des Kontextes fiir das Wortlernen. So fasst er zusammen: ,,after three or four years of age,
word learning contexts can be primarily linguistic in nature and not necessarily supported by

reference to perceptually present things and activities as earlier” (ebd., S. 1793).

Das Kind nutzt die verschiedenen Hinweisreize nicht nur, um korrekte Wortbedeutungen ab-
zuleiten. Es wurde deutlich, dass es sich beim Erwerb eines neuen Wortes viel mehr um das
Aneignen einer Vielzahl weiterer Informationen handelt, die als Ganzes die linguistische
Kompetenz der Sprache ausmachen. Mit einem Wort werden Hinweise auf die morphologi-
sche Struktur des Wortes, auf die Wortart und damit verbundene grammatische Regularitit
oder die angemessene Verwendungsweise in sozialen Interaktionen gespeichert (Kauschke,
2012). Grimm und Wilde (1998) verdeutlichen die zentrale Bedeutung der morphologischen
und syntaktischen Komponenten fiir die Sprachfdhigkeit, indem sie konstatieren, ,,dass es
Sédtze ohne Worter nicht geben kann, so wie umgekehrt eine noch so grole Ansammlung von

Wortern ohne regelhafte Verkniipfung keinen grammatischen Sinn ergibt“ (S. 447).

Um zu verdeutlichen, dass die Besonderheit der Sprache darin besteht, aus ,,endlichen Ele-
menten eine unendliche Zahl von unterschiedlichen AuBerungen bilden zu konnen*
(Weissenborn, 2000, S. 142), wird sich das ndchste Kapitel mit den morphologischen und

syntaktischen Prinzipien, die diesem Prozess zugrunde liegen, befassen.
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1.5 Grammatikerwerb

Grimm und Wilde (1998) sehen die sprachliche Entwicklung mit dem Beherrschen der
grammatischen Regeln in ihren Grundziigen bis zum ungefahr fiinften Lebensjahr weitgehend
als abgeschlossen. Grimm (2012, S. 40) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,biolo-
gischen Zeitfenster”, in dem die Lernmechanismen wirksam sind, die einen ,,ungestorten
Aufbau der sprachlichen Kompetenz* ermdglichen. ,,Nach dem 5. Lebensjahr ist ein unge-
storter Sprachlernprozess nicht mehr moglich® (Grimm & Wilde, 1998, S. 446). Welche
Sprachlernmechanismen fiir den Erwerb morphologischer und syntaktischer Strukturen zu-

standig sind, ist Gegenstand dieses Kapitels.

Bevor Kinder erste Sétze, bzw. anfangs ZweiwortduBBerungen produzieren konnen, sind sie
bereits vor dem Abschluss des ersten Lebensjahres in der Lage, grundlegende RegelmiBigkei-
ten der Grammatik zu verstehen (Hirsh-Pasek & Golinkoff, 1996; Weissenborn, 2000). So
konnen Kinder beispielsweise anhand von prosodischen Hinweisreizen wie Pausen und Sil-
benlédnge — dem sogenannten prosodischen bootstrapping — syntaktische Phrasengrenzen er-
kennen. 16 bis 18 Monate alte Kinder leiten nach Hirsh-Pasek und Golinkoff (1993) Satzbe-

deutungen aus der Wortordnung ab.

Die Produktion der ersten grammatischen Strukturen setzt erst mit dem Anstieg des Wort-
schatzes ein (u.a. Bates et al., 1995). Laut Kany und Schoéler (2010, S. 52) stellt ,,die lexikali-
sche Entwicklung ... einen Motor der formal-sprachlichen Entwicklung* dar. Die ersten
Wortkombinationen treten auf, wenn Kinder zwischen 50 und 200 Woérter produzieren. Mit
dem Uberschreiten von 400 Wortern nimmt die Komplexitit der grammatischen Formen
deutlich zu (ebd.). Die ersten ZweiwortduBerungen driicken unterschiedliche semantische
Relationen aus wie z.B. Handlungstrager — Handlung, Handlung — Objekt (Szagun, 2000) und
betreffen unterschiedliche Interessenfelder des Kindes (Weinert, S. & Grimm, 2012).

Die weitere syntaktische Entwicklung charakterisiert sich nach Tracy (2005) durch einen ste-
tigen Anstieg der AuBerungslinge und eine zunehmende Komplexitit der Syntax. Verschie-
dene Flexionsparadigmen der deutschen Sprache, wie Markierung von Plural, Kasus und Ge-
nus sowie Verbflexion werden erworben. Die korrekte Verbstellung in Haupt- und Nebensét-
zen deutet auf den Ausbau der komplexen syntaktischen Strukturen hin. Obwohl bis zum Al-
ter von fiinf Jahren noch Fehler in der Kasusmarkierung und gelegentliche Ubergeneralisie-

rung bei Plural- und Vergangenheitsformen auftreten konnen (Szagun, 2000), wird das grund-
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legende morphosyntaktische Regelsystem, ein ungestorter Entwicklungsverlauf vorausgesetzt,

vor Ende des vierten Lebensjahres erworben (Tracy, 2005).

Tracy (2005) unterteilt die einzelnen Erwerbsschritte in vier kritische Meilensteine (Tabelle
1.2), wobei sie dhnlich wie Szagun (2000) darauf hinweist, dass ,,die Grenzen zwischen ein-

zelnen Phasen oder Plateaus nicht immer scharf zu ziehen sind“ (Tracy, 2005, S. 61 f.).

Tabelle 1.2: Vier kritische Meilensteine der Grammatik (Tracy, 2005, S. 61 f.)

Meilensteine  Altersbereich Erworbene Fahigkeiten
mit etwa . N .
I 1-1:6 Jahren EinwortaufRerungen (vor allem Nomen und Partikeln)
mit etwa Elementare Wortkombinationen, viele Wortklassen fehlen ganz-
Il 1-6—2 Jahren lich (vor allem Artikel, Prapositionen, Fragepronomen); verbale
’ Elemente stehen typischerweise am Ende; oftmals fehlen sie.
mit etwa Einfache, zielsprachliche Satze mit finiten Verben, oft koexistie-
[l 2_3 Jahren rend mit den alteren Strukturen von Meilenstein II; allmahlich ers-
te Kasusdifferenzierungen.
Y, mit etwa Komplexe Satze (Satzreihen), Nebensatze mit dem flektierten
3—4 Jahren Verb am Ende.

Der grofite Teil der in der Tabelle aufgefiihrten Kenntnisse stellt implizites Wissen dar, das
dem Kind nicht bewusst zugénglich ist und das es sich aus dem angebotenen Input erschlie-

Ben muss (Tracy, 2005).

In der IV. Phase der Sprachentwicklung, jedoch bevor Kinder iiber das Wissen komplexer
syntaktischer Satzformen verfiigen, werden verschiedene Interpretationsstrategien eingesetzt,
die dem Kind dazu verhelfen die Satzbedeutung zu erschlieBen (Bever, 1970). So orientieren
sich Kinder beispielsweise in Satzverstindnisaufgaben z.B. bei Passivsétzen, an der Reihen-
folge der im Satz auftretenden Objekte, was jedoch in Aufgaben mit Passivstruktur zu einer
entgegengesetzten Interpretation der Aussage fithrt. Werden die Passivsitze richtig verstan-
den, obwohl das Strukturwissen noch nicht vorhanden ist, deutet das darauf hin, dass das
Kind sein Weltwissen als Deutungshilfe herangezogen hat. Diese Interpretationsstrategien
deuten auf das verfiigbare sprachliche Wissen des Kindes hin und sind entwicklungsnormal.
Eine Sprachstorung liegt vor, wenn solche Satzteile, wie Subjekte, Funktionsworter oder

Verbteile ausgelassen werden (Kany & Scholer, 2010).

Mit dem Anwachsen des grammatikalischen Wissens wird die Sprache ,,dekontextualisiert®
(Weinert, S., 2006). Ahnlich wie beim spiten Erwerb des Lexikons, werden grammatische

Formen allméhlich aus dem Kontext geldst. Kinder sind zunehmend féhig, zu abstrahieren
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und zusammenhingende Geschichten zu verstehen und zu erzéhlen (Méihler, 2008). Dariiber
hinaus verwenden sie in der Kommunikation spezifische grammatische Formen, um mit deren
Hilfe die Rolleniibernahme oder die Erzeugung von Fiktion im Spiel zu signalisieren

(Andresen, 2002).

In der Sprachentwicklung vollzieht sich neben dem Erwerb von morphosyntaktischen Regula-
ritdten ein weiterer Prozess auf der nicht direkt beobachtbaren Ebene der internen Représenta-
tion von Wissen. Bowerman (1982) spricht in diesem Zusammenhang von struktureller Reor-
ganisation. Die Sprache wird in diesem Prozess, mit zunehmendem Alter zum Gegenstand
bewusster Reflexion. Wenn Kinder vorerst iiber implizites Sprachwissen verfligen, verwen-
den sie in der spateren Phase sprachliche Formen immer bewusster. Bowerman veranschau-
licht die strukturelle Reorganisation am Beispiel der Morphologie der Nomen und Verben. So
werden Wortformen zu Beginn des Wortschatzerwerbs zwar semantisch unterschieden, je-
doch erfolgt ihre Speicherung unreflektiert, d.h. das Vokabular wird vorerst nur ,,iibernom-
men*. Das Erkennen von Regularitdten der Morphologie geschieht zu einem spéteren Zeit-
punkt. In dieser Phase beginnen Kinder die erkannten Regeln jedoch fehlerhaft zu ,,libergene-
ralisieren”, so dass z.B. auf unregelmifBige Verben regelmiBige Wortbildungsregeln ange-
wendet werden. SchlieBlich kehrt in der letzten Phase die richtige Wortbildung wieder. Diese
unterscheidet sich von der ersten durch die bewusste Reflexion der morphologischen Struk-

turprinzipien.

Wie es bereits im Zusammenhang mit dem Lexikonerwerb deutlich wurde, befinden sich die
beiden Kernbereiche des Spracherwerbs, Wortschatz und Grammatik, in einer wechselseitigen
Beziehung, so dass die Erwerbsprozesse parallel ablaufen und sich gegenseitig ergdnzen. Auf
die gleiche Weise, wie der wachsende Wortschatz zur Erweiterung des grammatischen Wis-
sens iiber die bootstrappping-Mechanismen beitridgt, nutzen Kinder das verfiigbare Wissen

iiber grammatische Strukturformen zur Erweiterung ihres Lexikons (u.a. Weinert, S., 2008b).

Bei der Betrachtung dieser Spracherwerbsprozesse wird es deutlich, dass sich der Spracher-
werb nicht auf ,,ein bloBes Imitieren der gehdrten Sprache® (Grimm & Wilde, 1998, S. 457)
oder einfaches Bennenen von Objekten reduzieren lisst. Es ist vielmehr ein Zusammenspiel
zahlreicher komplexer innerer und &uBerer Einflussaktoren. Auch wenn Spracherwerb ,.ein
erstaunlich robuster Vorgang® (Kany & Scholer, 2007, S. 25) ist und die grundlegende
Sprachkompetenz auch ,unter vergleichsweise widrigen Umweltbedingungen erworben
[wird]“ (Weinert, S., 2008b, S. 90), setzten ein breiter Wortschatz und komplexe syntaktische

Strukturen der Sprache, neben den individuellen intellektuellen Potenzialen, entsprechende

20



sprachanregende und -férdernde Angebote der sozialen Umwelt voraus (ebd.). Diese sozialen
Bedingungen (Kapitel 3) lassen bedeutsame Anteile der Varianz des Sprachstandes der
Kinder am Ubergang in die Grundschule erkliren, vorausgesetzt es handelt sich nicht um
spezifische bzw. umschriebene Sprachentwicklungstérungen. Diese sind von mangelnder

Sprachbeherrschung zu unterscheiden, denn ihnen liegen andere Ursachen zugrunde.

1.6 Mangelnde Sprachbeherrschung vs. Spezifische Sprachentwicklungsstorungen (SSES)

In der Literatur finden sich Hinweise auf starke Differenzen beim Anteil deutschsprachiger
sprachgestorter Kinder in den Jahrgangspopulationen. Diese variieren laut Schéler (2013)
zwischen 3% und 20% und werden auf Unterschiede in der Definition der Begriffe und Diag-
noseverfahren zuriickgefiihrt. Diagnostische Mittel sollen eine Unterscheidung zwischen ty-
pisch sprachentwickelten Kindern, die mangelnde Sprachbeherrschung aufweisen und Kin-
dern mit umschriebenen bzw. spezifischen Sprachentwicklungsstérungen gewéhrleisten
(Kany & Scholer, 2007; Kauschke, 2012). Wihrend erstere umgebungsbedingte, forderbe-
diirftige Sprachauffilligkeiten aufweisen, deren Ursache u.a. in unzureichender sprachlicher
Anregung und ,,falscher Sprachvorbilder liegen kann (de Langen-Miiller, Kauschke, Kiesel-
Himmel, Neumann & Noterdaeme, 2011), bediirfen Kinder mit spezifischen Sprachentwick-
lungsstorungen ,,einer medizinisch indizierten Sprachtherapie® (ebd., S. 27), da sie ,,nicht ein-
fach das untere Ende einer normalverteilten ,Sprachbegabung‘ darstellen* (Weinert, S. &
Lockl, 2008, S. 107), sondern trotz einer durchschnittlichen allgemeinen kognitiven Leis-
tungsfihigkeit, Probleme beim Erwerb und Gebrauch von sprachlich-strukturellem Wissen
aufzeigen (ebd.), und zwar unabhingig von Erst- oder Zweitspracherwerb (Jungmann et al.,
2013). Die Hauptursache solcher therapiebediirftiger Sprachauffilligkeiten wird in geneti-
schen Faktoren gesehen und in geringerem Maf3e im Sprachangebot der kindlichen Umwelt,
die andererseits vorhandene Sprachentwicklungsstorungen fordern oder verstirken kann
(Rosenfeld & Horn, 2011; Suchodoletz, W. v., 2013). Behandlungsbediirftige Stérungen koén-
nen zudem Stérungen in anderen Entwicklungsbereichen wie Schwierigkeiten beim Lesen
und Rechtschreiben oder Probleme im emotionalen Bereich und dadurch in sozialen Interak-
tionen (Verhaltensauffalligkeiten, -storungen mit geringem sozialen Kontakt) zur Folge haben

(de Langen-Miiller et al., 2011; Grimm & Wilde, 1998; Scholer, 2013; Wilde, 1996).

Storungen des Spracherwerbs kdnnen sowohl in der Erstsprache als auch in der Zweitsprache
auftreten. Probleme im morphosyntaktischen Bereich treten in allen Sprachen und je nach

ihrer Komplexitét in unterschiedlicher Auspragung auf (Rothweiler, 2007). Fiir die Diagnos-
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tik der Sprachstorungen bei zwei- und mehrsprachigen Kindern ist es von grofer Bedeutung,
besonders fiir die gezielte Forderung oder Therapie, zwischen den fiir diese Kinder typischen
Erwerbsmustern der deutschen Grammatik und genuinen Spracherwerbsstérungen unter-

scheiden zu kénnen (Chilla, 2008, S. 277).

Wie u.a. Kany und Schéler (2010) verdeutlichen, werden umgebungsbedingte Sprachauffal-
ligkeiten, die sich in schwachen sprachlichen Leistungen manifestieren, sowohl bei einspra-
chigen deutschen sowie zwei- oder mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit und ohne Mig-
rationshintergrund beobachtet. Die Zahl der Kinder mit mangelnder Sprachbeherrschung ist
dhnlich variabel wie die spezifisch sprachgestorten Kinder und liegt nach unterschiedlichen
Berichten zwischen 15% und 50%. Diese Unterschiede konnen u.a. durch den Einsatz unter-
schiedlicher Messinstrumente erklirt werden, die ggf. nicht deutlich zwischen den beiden
Gruppen unterscheiden (Kany & Schoéler, 2010). Kinder mit mangelnder Sprachbeherrschung
bilden eine besondere Risikogruppe, denn sie wachsen hiufig unter unzuldnglichen Entwick-
lungsbedingungen, in anregungsarmen, bildungsfernen und armutsgefdhrdeten Familien auf.
Solche sozialen Verhéltnisse wirken sich hemmend auf ihre Sprachentwicklung aus (de

Langen-Miiller et al., 2011; Kany & Schoéler, 2007).

Ein besonderer Fokus in Bezug auf die mangelnde Sprachbeherrschung wird auf zweisprachig
aufwachsende Kinder gesetzt. Denn auch wenn die Mehrsprachigkeit heutzutage zunehmend
als Ressource betrachtet wird (zusammenfassend Chilla, 2008; Gogolin, 1988), erzielen
mehrsprachige Kinder in den aktuellen groBangelegten Untersuchungen wie IGLU- oder
PISA-Studien dennoch ein niedrigeres Kompetenzniveau in unterschiedlichen Doménen als
einsprachige Schiilerinnen und Schiiler (u.a. Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert,
2012; Prenzel et al., 2013). Eine Erkldrung fiir diesen Sachverhalt ist jedoch nicht allein in der
Mehrsprachigkeit zu suchen (Prenzel et al., 2013). Familien mit Migrationshintergrund sind
einem deutlich hdherem Armutsrisiko als Familien deutscher Herkunft ausgesetzt (Henkel,
Steidle & Braukmann, 2014). Angesichts dessen, dass arme Familien hdufig auch ein anre-
gungsarmeres Umfeld fiir ihre Kinder schaffen (u. a. Huttenlocher et al., 2010), sollten diese
Ergebnisse nicht verwundern. Aufgrund der starken Kopplung des Migrationsstatus mit der
sozialen Herkunft scheint sich die Lebenslage der nicht deutschsprachigen Kinder noch
schwieriger zu gestalten. Laut des Mikrozensus von 2012° betrigt die Anzahl der Kinder in
Deutschland, die in Familien mit Migrationshintergrund aufwachsen rund 30% aller Familien

mit minderjéhrigen Kindern (Henkel et al., 2014).

¥ Sonderauswertung des Mikrozensus 2012 fiir das BMFSFJ (Bundesministerium fiir Familie Senioren Frauen
und Jugend, 2014).
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Woran sich sprachunauffillige von sprachauffilligen Kindern unterscheiden lassen, kann am
Beispiel einer Untersuchung von Grimm et al. (2004) gezeigt werden, in die alle Vorschul-
kinder in Bielefeld miteinbezogen werden konnten (1 395 Kinder im Alter zwischen vier und
sechs Jahren; 25% nicht deutschsprachige Kinder). Grimm et al. (2004) haben mit dem
,.Sprachscreening fiir das Vorschulalter” (SSV) (Grimm, Aktas & KieBig, 2003) eine Unter-
scheidung zwischen sprachunauffilligen, therapiebediirftigen und férderungsbediirftigen Kin-
dern vorgenommen. Das SSV beriicksichtigt den altersabhéngigen Entwicklungsverlauf der
Sprache, womit ,,eine problemgerechte und zielgenaue Diagnose des sprachlichen Entwick-
lungsstandes eines Kindes* (Grimm et al., 2004, S.108) gewéhrleistet werden soll. Um zwi-
schen den drei Gruppen differenzieren zu kénnen, wurde der Test so aufgebaut, dass das Kind
beim Nichterreichen einer kritischen Grenze in den zwei Subtests (in der Version fiir vier- bis
fiinfjdhrige Kinder ,,Phonologisches Arbeitsgedédchtnis fiir Nichtworter™ und ,,Satzgedicht-
nis*) als ,,Risikokind mit einem defizitiren sprachlichen Entwicklungsniveau und Therapie-
bedarf eingestuft wird. Beim Unterschreiten nur eines kritischen Wertes wird ,.eine Ver-
dachtsdiagnose* gestellt und das Kind als sprachforderungsbediirftig eingestuft, wihrend das
Erreichen der kritischen Werte fiir eine Unauffilligkeit steht (ebd., S. 110).

Die Untersuchung der Kapazititen des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses mithilfe des
Nachsprechens von Nichtwortern soll Aufschluss dariiber geben, ob das Kind den Nichtwor-
tern eine Lautform zuordnen kann. Wird die sprachliche Lautstruktur nicht erkannt, wird die
Reproduktion der neuen Worter erschwert. Defizite im Bereich des phonologischen Arbeits-
gedéchtnisses wirken sich negativ auf die Entwicklung des Lexikons und der morphosyntakti-
schen Strukturen aus. Weisen Kinder Liicken im morphosyntaktischen Wissen auf, sind das
Verstehen von grammatischen Strukturen und ihre Anwendung bei der Reproduktion von
Sdtzen (inkorrektes Nachsprechen von Sitzen) erschwert. Defizite im Bereich des Satzge-
déchtnisses erschweren wiederum das Verstehen gesprochener und geschriebener Texte
(Grimm et al., 2004, S.111). Lexikalischer und morphosyntaktischer Riickstand sind ein star-
ker Priadiktor fiir Schwierigkeiten beim Lesen und Rechtschreiben in der Grundschulzeit

(Gasteiger-Klicpera, Klicpera & Schabmann, 2007).

? SSV liegt in zwei Versionen vor. Eine Version fiir dreijéhrige Kinder und eine fiir vier- bis fiinfjahrige, wobei
jede aus zwei Untertests besteht. So enthalten beiden Testversionen das ,,Phonologische Arbeitsgeddchtnis fiir
Nichtworter (PGN). Der zweite Subtest fiir jiingere Kinder wird mit der ,,Morphologischen Regelbildung*
(MR) erginzt. Dagegen wird bei den élteren Kindern neben dem phonologischen Arbeitsgedéchtnis das ,,Satzge-
déchtnis“ (SG) erfasst, mit dem das Verstdndnis von grammatischen Strukturen und ihrer Nutzung fiir die Re-
produktion untersucht wird. Es liegen getrennte Normen fiir Altersbereiche 3;0 — 3;11 Jahre, 4;0 — 4;5 Jahre, 4;6
—4;11 und 5;0 — 5;11 Jahre vor. Die Durchfithrung des Tests dauert maximal 10 Minuten (Grimm et al., 2004).
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Aus den Ergebnissen der Untersuchung geht fiir die Gesamtstichprobe hervor, dass ca. 60%
der Kinder keine Sprachauftilligkeiten zeigen, gegeniiber der restlichen Gruppe, die in drei
Subgruppen unterteilt ist. Diese setzt sich aus Kindern zusammen, die Auffilligkeiten in bei-
den Subtests zeigen (ca. 16%), einer gleich groflen Gruppe von Kindern mit Defiziten im syn-
taktischen Bereich sowie 8,5% Kinder mit Problemen im phonologischen Bereich. Wird die
Gesamtstichprobe nach der zu Hause gesprochenen Sprache in eine deutschsprachige
(n=1 014) und eine nicht deutschsprachige (n=347) Gruppe eingeteilt, zeigt sich ein differen-
zierteres Bild. Einsprachige Kinder unterhalb des kritischen Wertes in beiden Sprachberei-
chen bilden forschungskonform ca. 10% der Gruppe. Die restlichen ca. 20% verteilen sich
gleich auf die beiden Defizitbereiche. Ein umgekehrtes Bild zeigt sich bei den nicht deutsch-
sprachigen Kindern, wo 70,5% Sprachdefizite in verschiedenen Bereichen aufweisen. Die
kleinste Gruppe mit ca. 3% bilden Kinder mit Defiziten im phonologischen Bereich. Zusam-
mengenommen zeigen sich bei ca. 68% der nicht deutschsprachigen Kindern Defizite im syn-
taktischen Bereich (davon 34,5% zusétzlich im phonologischen Arbeitsgedéchtnis). Ein wei-
terer Befund betrifft die Verteilung der nicht deutschen Kinder nach Alter. Es ergibt sich, dass
sich die ein bis zwei Jahre élteren Kinder in ihren grammatischen Defiziten gering von den

jiingeren unterscheiden, d.h. ihre syntaktischen Probleme bleiben eher stabil.

Auch zahlreiche andere Studien belegen Einschriankungen in der Beherrschung der deutschen
Sprache bei Kindern nicht deutscher Herkunft (zusammenfassend u.a. Dubowy, Ebert,
Maurice & Weinert, 2008). Wie jedoch bereits argumentiert wurde, scheint die soziale Her-
kunft im Vergleich zum Migrationsstatus ein stirkerer Einflussfaktor auf die Sprachentwick-
lung zu sein. Denn wie Haberzettl (2007) zusammenfasst, befinden sich Kinder im Kindergar-
tenalter noch in der Phase, in der sie AuBerungen in einer anderen Sprache aufgreifen und
imitieren kdnnen, wodurch sie relativ rasch zu guten Sprechern werden. Zudem bauen sie auf
der Grundlage einer bereits erworbenen Sprache auf, so dass ,,das Lernen der ZS durch den
Filter der ES [erfolgt]* (Lengyel, 2009, S. 36)."° Wenn zweisprachige Kinder also, analog zu
einsprachigen Kindern ,,iiber genug zielsprachlichen Input und ausreichend Gelegenheit, in
der Zielsprache zu kommunizieren [verfiigen]* (ebd., S. 69), kdnnen sie genauso gute Sprach-
lerner werden wie ihre einsprachigen Peers. Die Besonderheiten des Zweitspracherwerbs
werden im ndchsten Kapitel ndher beleuchtet. Dabei geht es weniger um eine ausfiihrliche
Auseinandersetzung mit den theoretischen Anséitzen des Zweitspracherwerbs, sondern mehr
um das ,,Aufwachsen mit mehr als einer Sprache* (Lengyel, 2009, S. 27) und damit verbun-
dene individuelle und sprachspezifische Faktoren kindlicher Mehrsprachigkeit.

10 ZS=Zweitsprache, ES = Erstsprache
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1.7 Zweitspracherwerb

Heutzutage wird der Zweitspracherwerb in der Fachliteratur als Ressource und nicht mehr als
Behinderung angesehen (zusammenfassend Chilla, 2008). Trotzdem ist die ,,weitverbreitete
zuriickhaltende Einstellung zum Zweitspracherwerb (Haberzettl, 2007, S. 67), die nicht zu-
letzt aus den Ergebnissen der PISA- und IGLU-Studie und besonders der dort festgestellten
unbefriedigenden Leistungen der mehrsprachigen Kinder resultiert, deutlich (u.a. Bos et al.,
2012; Prenzel et al., 2013). Andererseits wird die Kenntnis mindestens einer Fremdsprache
aufgrund der zunehmenden Globalisierung der Welt sogar vorausgesetzt. Zweisprachig auf-
wachsende Kinder sind in dieser Hinsicht besonders im Vorteil. Es soll auch nicht unberiick-
sichtigt bleiben, dass ,,Kinder, die mit nur einer Sprache Kontakt haben, sich global gesehen
eher in der Minderzahl befinden* (List, 2007, S. 7), d.h. nach Klein (2000), dass ,,ein Mensch
im Normalfall mehrere Sprachen lernt* (Klein, 2000, S. 537f.; Hervorh. i. Orig.). Es ist wich-
tig zu verstehen, dass auch nicht deutsche Kinder gute Sprachlerner sein konnen, wenn ihnen
ausreichend Zugang zu anregungsreicher sprachlicher Umgebung gewidhrt wird. Da die
Spracherwerbsprozesse eng mit der sozialen und kognitiven Entwicklung verbunden sind,

konstatiert Reich (2009):

Die eine und die andere Sprache des Kindes konnen sich in diesem Rahmen gleichméafig
und parallel entwickeln, Qualitdt und Quantitdt der Sprachenkontakte kénnen aber dieses

mogliche Gleichmal} auch in mehr oder minder starkem MaB3e einschrianken (S. 13).

Rothweiler und Ruberg (2011) nennen drei wesentliche Faktoren, die den Sprachentwick-
lungsstand in der Zweitsprache charakterisieren. Dazu gehort zum einen das Alter, in dem der
Zweitspracherwerb beginnt sowie die Dauer des Kontakts mit der Sprache, die bei einspra-
chigen Kindern mit dem Lebensalter gleichgesetzt wird, jedoch bei zweisprachigen Kindern
variieren kann, denn wie Reich (2009) zusammenfasst, ,,ist ein solcher Gleichlauf von Le-
bensalter und Spracherwerb [in der Situation der Zweisprachigkeit] ... keineswegs selbstver-
standlich (S. 13). Zum anderen kann der Erfolg im Zweitspracherwerb analog zum monolin-

gualen Erstspracherwerb durch spezifische Spracherwerbsstorungen stark beeintrachtigt wer-
den (Chilla, 2008).

Das Erwerbsalter spielt bei der Aneignung der Zweitsprache eine wichtige Rolle. Wie in der
Zweitspracherwerbsforschung darstellt, unterscheiden sich die frithen Spracherwerbsprozesse
von dem Erwerb einer zweiten Sprache im Erwachsenenalter (u.a. Lengyel, 2009; Rothweiler,

2007; Rothweiler & Ruberg, 2011). So erfolgt der Erwerb einer zweiten (oder auch mehrerer)
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Sprache simultan'' zu der ersten bei Kindern, die von Geburt an Kontakt zur beiden Sprachen
haben. Die Sprachkompetenz dieser Kinder ist vergleichbar mit der Kompetenz monolingua-
ler Kinder, denn der Spracherwerbsprozess verlduft nach gleichen RegelméaBigkeiten wie der
Erstspracherwerb, besonders was das strukturelle Regelwerk anbelangt. Abweichungen, die
sich in der Erwerbsgeschwindigkeit (verlangsamter oder beschleunigter Erwerb) und Wort-
schatzgroBe feststellen lassen, bleiben ,,im Rahmen der groBen Variationsbreite, die aus dem
monolinualen Erwerb bekannt ist (Rothweiler & Ruberg, 2011, S.10; Hervorh. i. Orig.). Die
beiden simultan gelernten Sprachen kdnnen sich im Wortschatzumfang unterscheiden. Im
Vergleich zu der mehr dominanten, d.h. hdufiger gehorten und gesprochenen Sprache, wird
die weniger aktive Sprache weniger ausgebaut sein (Haberzettl, 2007). Ferner verlauft die
Entwicklung meta-sprachlicher Fahigkeiten bei zweisprachigen Kindern aufgrund der Be-
schéftigung mit zwei Sprachen hiufig sogar schneller. Ein entsprechender kognitiver Ent-
wicklungsstand wird auch beim Erwerb einer zweiten Sprache im Erwachsenenalter voraus-
gesetzt. Jedoch im Unterschied zum friihen Erwerb erreichen Erwachsene selten eine soge-
nannte native-like competence und die Entwicklung hort irgendwann auf, bevor die Sprache
vollstdndig erworben ist (ebd.). Hinzu kommt, dass Erwachsene hiufig grammatische Struk-
turen aus der Erstsprache in die Zweitsprache iiberfithren (Transferphinomen) und in ihrer
Sprachverwendung Fehler auftreten, die bei simultanem und frithem Zweitspracherwerb nicht

vorkommen (Rothweiler & Ruberg, 2011).

Der Aspekt des Erwerbsalters spielt weiter eine wichtige Rolle bei sukzessiv bilingualen Kin-
dern, bei denen die Sprachen nacheinander erworben werden. Je frither der Erwerb der Zweit-
sprache beginnt, desto mehr dhnelt er dem simultanen oder dem Erstspracherwerb. Lengyel
(2009) nennt einige Autoren, die von unterschiedlichen Altersgrenzen des frithen Zweit-
spracherwerbs ausgehen. Sie reichen vom dritten bis zum flinften Lebensjahr. Da Kinder mit
ca. drei Jahren die Grundlagen der grammatischen Regeln beherrschen, kann man nach
Haberzettl (2007) nicht mehr vom simultanen Zweitspracherwerb sprechen, wenn der Erwerb
der zweiten Sprache nach dem Abschluss des dritten Lebensjahres erfolgt. Wenn er aber bis
zum Alter von vier Jahren beginnt, dhnelt er dem Erstspracherwerb. Wird die sensible Phase
,verpasst®, in der sich Kinder das Wissen unbewusst aneignen und ihre Féhigkeiten zur
Sprachverarbeitung in der Erstsprache noch aktiv sind, sprechen Rothweiler und Ruberg
(2011) von einem ,.kindlichen Zweitspracherwerb, also ... einer Mischform zwischen Erst-
spracherwerb im Kindesalter und Zweitspracherwerb im Erwachsenenalter (S. 11) bis zum

Alter von etwa sieben Jahren. Diese Verdnderungen duflern sich hauptsdchlich in der Flexi-

""'Sog. simultaner oder doppelter Erstspracherwerb.
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onsmorphologie und nach dem siebten Lebensjahr auch in der Syntax. Auch wenn nach dem
zehnten Lebensjahr der Erwerb der Zweitsprache hiufig unvollstidndig erfolgt, kann trotzdem
noch hiufig ein Sprachniveau der monolingualen Sprecher erreicht werden (Haberzettl, 2007;

Lengyel, 2009; Rothweiler & Ruberg, 2011; Weinert, S., 2006).

Die meisten zweisprachigen Kinder beginnen den Erwerb der zweiten Sprache erst mit dem
Eintritt in Bildungsinstitutionen. Bis zu diesem Zeitpunkt erwerben sie die in der Familie ge-
sprochene Sprache (Jampert, 2001; Rothweiler & Ruberg, 2011). Reich (2009) weist darauf
hin, dass ,,die Aneignung der Zweitsprache ... nicht mit einem kurzfristigen Sprung auf das
schon erreichte Niveau der Erstsprache gelangen [kann], auch die Aneignung der Zweitspra-
che braucht Zeit* (S. 14). Zeit und ausreichend Input also die Quantitit und Qualitdt der Spra-
chenkontakte (Reich, 2009) bilden wesentliche Bedingungen fiir einen erfolgreichen Zweit-
spracherwerb, besonders fiir den sukzessiven. Je nachdem wie viel Zugang das zweisprachige
Kind zur Zielsprache hat, z.B. bei einer geringen Verweildauer in einer Bildungseinrichtung,
kann kein unterstiitzender Effekt erwartet werden. Auch die Zusammensetzung der Kinder-
gartengruppe kann sich negativ auf den Sprachentwicklungsstand auswirken, wenn die domi-
nierende Sprache nicht die Zielsprache ist oder der Sprachinput hauptsiachlich von Zweitspre-
chern kommt, so dass sich Deutsch in der Kommunikation nicht durchsetzen kann und damit
eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir den Erwerb der Zielsprache nicht erfiillt wird
(Rothweiler & Ruberg, 2011; Tracy, 2007). Welchen und wie viel Input das Kind fiir einen
giinstigen Zweitspracherwerb bendtigt, wird ndher in den Bedingungen der Sprachentwick-

lung ausgefiihrt (Kapitel 3).

In der aktuellen Forschungsliteratur geht man davon aus, dass der Erwerb jeder Sprache ge-
trennt voneinander verlduft und Kinder die beiden Sprachsysteme voneinander unterscheiden
konnen (Haberzettl, 2007; Reich, 2009; Rothweiler & Ruberg, 2011). Das schlie8t jedoch
Beziehungen zwischen den Sprachen nicht aus. So lassen sich im Zweitspracherwerb Phédno-
mene wie die Ubernahme von Elementen oder Strukturen einer Sprache in die andere be-
obachten. Diese sprachlichen Transfereffekte wirken sich dann positiv auf den Erwerb der
Zweitsprache aus, wenn sich beide Sprachen &hneln, so dass Regeln der Erstsprache zum
Lernen der Zweitsprache verwendet werden. Man spricht vom negativen Transfer, wenn Feh-
ler aufgrund von starken Unterschieden in beiden Sprachen in die Zweitsprache eingebaut
werden. Der sprachliche Transfer wird jedoch meistens bei erwachsenen Sprachlernen beo-
bachtet. Die Datengrundlage, die dieses Phdnomen auch beim frithen Zweitspracherwerb be-

legt ist nicht ganz eindeutig (zusammenfassend Rothweiler & Ruberg, 2011). Beim frithen
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Zweitspracherwerb miissen Fehler beispielsweise in der Satzkonstruktion nicht unbedingt auf
den sprachlichen Transfer hindeuten, denn sie konnen genauso im monolingualen Spracher-
werb als typische Phinomene einer bestimmten Erwerbsphase gedeutet werden (Haberzettl,

2007).

Der Sprachgebrauch von mehrsprachigen Sprechern weist weitere Besonderheiten auf, die
nicht negiert werden diirfen (Lengyel, 2009, S. 12), weil sie einen natiirlichen Prozess im
Zweisprachigkeit darstellen und nicht als mangelnde Sprachkompetenz gewertet werden sol-
len (Haberzettl, 2007). Das Problem einer voreiligen ,,Fehl-“interpretation des Sprachverhal-

tens zweisprachiger Kinder, kann u.a. damit erklart werden:

dass wir als Beobachter Sprachaneignungsprozesse mehrsprachiger Kinder moglicher-
weise nur deshalb als problematisch erachten, weil wir sie in unsere bisherigen Erfahrun-
gen und in das uns vertraute Schema der Einsprachigkeit nicht einordnen kdnnen. So sind
wir nach wie vor in der ,einsprachigen Sichtweise auf Mehrsprachigkeit® gefangen

(Lengyel, 2009, S. 15).

Ein Beispiel fiir solche Besonderheiten der Zweitsprache ist das sogenannte code switching,
das sich darin duflert, dass Zweisprachige flieBend zwischen beiden Sprachen wechseln. Die-
ser Prozess ist nicht als Hinweis dafiir zu deuten, dass Kinder beide Sprachsysteme nicht von-
einander trennen konnen, sondern ein ,,Ausdruck von kommunikativer Kompetenz*
(Rothweiler & Ruberg, 2011, S. 15). Denn Kinder sind bereits sehr frith imstande zu unter-
scheiden, mit wem sie welche Sprache sprechen kénnen und wann die Verwendung von code
switching angemessen ist. Kinder wenden diese Strategie in unterschiedlichen Situationen an.
So helfen sie sich z.B. wenn sie bestimmte grammatische Strukturen in der Erstsprache be-
reits beherrschen, aber in der anderen noch nicht, durch den Einsatz der bekannten ,,fremden*
Formen weiter. Eine andere Moglichkeit besteht darin, sich beim liickenhaften Lexikon (wenn
bestimmte Worter noch nicht erworben wurden) Worter aus der anderen Sprache ,,auszulei-
hen* (borrowing) (Rothweiler & Ruberg, 2011). In Situationen, wo code switching nicht ein-
gesetzt werden kann, weil der Gespréachspartner einsprachig ist, wird die Anstrengung unter-
nommen, einsprachig zu kommunizieren. Lengyel (2009) geht davon aus, dass Kinder, die
code switching bei ihren Bezugspersonen hiufiger beobachten, auch dazu neigen, diese Form
der Kommunikation hdufiger anzuwenden als Kinder, die die Erstsprache in der Familie und

die Zweitsprache in der KiTa sprechen.

Kinder sind meistens sehr motiviert, die Sprache ihrer Umgebung zu lernen. Besonders dann,
wenn sich ihr sozialer Kontext um frithkindliche Bildungseinrichtungen erweitert, in denen
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sie in Kontakt mit Gleichaltrigen treten und als kompetente Interaktionspartner wahrgenom-
men werden wollen. Sprache ist ein Werkzeug der Kommunikation, ohne das die Teilnahme
an Interaktionen erschwert, wenngleich nicht unmdglich ist. Eine eingeschrinkte sprachliche
Handlungsfahigkeit zu Beginn des Zweitspracherwerbs kann das Verfolgen solcher interakti-

onellen Ziele behindern (Rothweiler & Ruberg, 2011).

Zweisprachig aufwachsende Kinder greifen in Situationen einer eingeschrinkten Sprachféhi-
gkeit hiufig auf nonverbale Kommunikationsstrategien zuriick (Albers, 2009; Lengyel, 2009),
denn sie verfiigen liber kommunikative Vorerfahrungen in der Erstsprache, so dass sie die
sprachpragmatischen Féhigkeiten nicht neu zu erwerben brauchen, sondern die lexikalisch-
syntaktischen, die ihre Handlungsmdglichkeiten erweitern (Reich, 2009). Fehlgeschlagene
Kommunikation fiihrt hdufig zu Frustration, weswegen Kinder ,,Motivation, Stimulation und
Unterstiitzung [bendtigen]“, um in dem ,,anstrengenden und miihsamen* Prozess des Sprach-
erwerbs ,,ihre Sprachen als niitzliches, lustvolles und gewinnbringendes Instrument® schétzen
zu konnen (Jampert, 2001, S. 67). Hierbei ist die Rolle der Eltern und des pddagogischen Per-
sonals in frithkindlichen Bildungseinrichtungen zentral. Hinzu kommt, dass eine wertschit-
zende Haltung der kindlichen Umwelt gegeniiber ihrer Erstsprache und Kultur, besonders in
der frithen Erwerbsphase und gerade beim sukzessiven Zweitspracherwerbs, von gro3er moti-
vationaler Bedeutung ist, denn zumindest zu Beginn des Zweitspracherwerbs ,kann [die
Zweitsprache] dem schon erreichten sozialen und kognitiven Entwicklungsstand des Kindes
unter Umstidnden filir lingere Zeit nicht als vollgiiltiges Ausdrucksmittel dienen* (Reich,
2009, S. 14). Allgemein gilt es, den kindlichen Zweitsprachgebrauch durch den Einsatz so-
wohl der Herkunftssprachen als auch der Zielsprache und anderer nonverbale Mittel zu kom-

munikationszwecken im KiTa-Alltag zu motivieren (Jampert, 2001).

Die Motivation zur Kommunikation und die Fihigkeit, Sprachen ,,auf gédnzlich beildufige
Weise* implizit zu erwerben (List, 2007, S. 12), die mit dem Eintritt in die frithen Bildungs-
einrichtungen (spétestens mit drei Jahren) noch ,aktiv* ist, bieten eine besondere Mdglichkeit,
diese impliziten Lernprozesse, zu denen wu.a. Imitation zdhlt (Lengyel, 2009),
fiir den Erwerb der zweiten Sprache im KiTa-Alltag anzuregen. Am Ubergang zum Vorschul-

alter kommt das explizite Lernen'” hinzu, ,,das zwar noch nicht unterrichtlich angeleitet wird,
p g

"2 List (2007) definiert explizites Lernen wie folgt: ,,Solches Lernen ist mit seinen Zielen, Bedingungen und
regelhaften Prozessen fiir Kinder zunehmend der Reflexion zugédnglich, kann im Langzeitgeddchtnis in Form
von ,Weltwissen® verankert werden und ist damit in seinen Ergebnissen auch sprachlich ,explizierbar® (daher der
Fachterminus: explizites Lernen)* (S. 14). Es erfordert also einen entsprechenden kognitiven Entwicklungsstand,
denn es werden dabei kognitive Prozesse aktiviert, die das bewusste Erfahren und Ausiiben des sprachlichen
Handelns erméglichen (ebd.).
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jedoch angeregt und erklidrend begleitet wird durch éltere sprachkompetente Kommunikati-
onspartner und Erzieherinnen® (List, 2007, S. 12; Hervorh. i. Orig.). Die Aufgabe der frithen
Bildungseinrichtungen soll darin bestehen, diese Prozesse und ,,die faktisch vorhandene Viel-
sprachigkeit” (ebd., S. 14; Hervorh. i. Orig.) zu beriicksichtigen und aktiv aufzugreifen, um
eine entwicklungsangemessene, sprachlich anregende Umgebung fiir einen erfolgreichen

Zweitspracherwerb zu schaffen.

Auch wenn man den sukzessiven Zweitspracherwerb nicht mit dem Erwerb der ersten Spra-
che gleich stellen kann, denn ,,eine schlichte Gegeniiberstellung von Erstspracherwerb ... und
ZSE [ist] eine krasse Vergroberung™ und ,,in Wirklichkeit gibt es eine Fiille hochst unter-
schiedlicher Konstellationen, in denen das menschliche Sprachvermogen bestimmte Sprach-
formen ausbildet™ (Klein, 2000, S. 541), liegt ihnen doch eine gemeinsame Voraussetzung
zugrunde. Beide Prozesse sind auf soziale Interaktionen angewiesen. Wie Kinder, besonders
die sukzessiv zweisprachigen, die Zweitsprache aus dem Sprachangebot ihrer sozialen
Sprachumwelt erwerben und welche Lernstrategien sie dabei einsetzten sowie welche Bedeu-
tung den Interaktionen mit Gleichaltrigen und pddagogischem Personal dabei zukommt, wird
am Beispiel einer Studie von Lengyel (2009) im Kontext der sprachlichen Interaktionen (Ka-

pitel 4.1.2) erortert.

2. Zum Begriff der sozialen Kompetenz

Nachdem einfiihrend ein kurzer Uberblick iiber Entwicklungsaufgaben des Vorschulalters im
Bereich der sozial-emotionalen Kompetenz gegeben wird, werden im weiteren Verlauf des
folgenden Kapitels verschiedene Definitionsansitze der sozialen Kompetenz diskutiert, aus
denen eine Eingrenzung des der vorliegenden Arbeit zugrunde liegenden Begriffs der sozialen
Kompetenz resultiert. Darauf folgt eine ausfiihrliche Beschreibung, der im Modell der sozia-
len Kompetenz von Rose-Krasnor und Denham (2011) enthaltenen und in der Erlduterung der
Meilensteine der sozial-emotionalen Entwicklung bereits genannten sozialen, emotionalen
und sozial-kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten. AbschlieBend wird die Bedeutung der

sozialen Kompetenz fiir Interaktionen mit der sozialen Umwelt des Kindes thematisiert.

2.1 Meilensteine der sozial-emotionalen Kompetenzentwicklung im Vorschulalter

Im Bereich der sozial-emotionalen Entwicklung vollziehen sich im Kindergarten- und Vor-
schulalter bedeutsame Veridnderungen, die u.a. durch den Eintritt des Kindes in den Kinder-
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garten, der meist spitestens im 4. Lebensjahr'® stattfindet, bedingt sind. Eine erfolgreiche
Bewiltigung dieser Verdnderungen trdgt zu einer positiven sozial-emotionalen Entwicklung
bei und bildet eine Basis fiir den weiteren Entwicklungsverlauf. Andererseits kann beim
Nichterreichen der Entwicklungsziele wie z.B. der Fihigkeit zur Emotionsregulation, ein Ri-
siko fiir Psychopathologie und Schulversagen entstehen (Denham, 2006; Denham, Zahn-
Waxler, Cummings & Iannotti, 1991; McClelland, Morrison & Holmes, 2000; Petermann &
Wiedebusch, 2008; Spinrad et al., 2006).

Entwicklungsaufgaben resultieren nicht nur aus verschiedenen biologischen Faktoren wie
korperlicher Reife, sondern sind auch ein Ergebnis der fiir eine bestimmte Lebensphase typi-
schen gesellschaftlichen Vorstellungen und Erwartungen sowie individuellen Zielsetzungen
(Mayer, Heim & Scheithauer, 2012; Petermann, Niebank & Scheithauer, 2004). Insbesondere
bringt, vor allem in westlichen Gesellschaften, die in diese Lebensphase fallende Erweiterung
der kindlichen Umwelt um Interaktionen mit dem péadagogischen Personal und Gleichaltrigen
in non-formalen Bildungsorten wie dem Kindergarten, neue Entwicklungsaufgaben mit sich.
Sozial-emotionale Entwicklung betrifft Verdnderungen in allen sozialen Beziehungen im Le-

benslauf (Viernickel, 2013).

Ein umfassendes Bild der sozial-emotionalen Entwicklung findet sich z.B. bei Denham
(1998) (vgl. auch Denham et al., 2003; Denham, Wyatt, Bassett, Echeverria & Knox, 2009).
Die Autoren bieten ein entwicklungspsychologisch fundiertes Entwicklungsmodell der sozial-
emotionalen Kompetenz an, in dem sie den Fokus auf altersspezifische Entwicklungsschritte
legen, die durch ,,developmental milestones of social-emotional competence (Denham et al.,
2009, S. i37) abgebildet werden (Tabelle 2.1). Um ein umfassendes Bild der sozial-
emotionalen Entwicklung geben zu konnen, braucht es eine Betrachtung der unterschiedli-
chen Entwicklungsbereiche, die miteinander zusammenhéngen und sich gegenseitig beein-
flussen. So nennen Denham et al. (2009) fiinf Dimensionen der sozial-emotionalen Entwick-
lung, die von sozialer Kompetenz und Bindung iiber emotionale Kompetenz bis hin zu
Selbstwahrnehmungskompetenz und Temperament reichen. Fiir jede der Dimensionen wer-
den altersspezifische Entwicklungsaufgaben genannt. Das Zusammenwirken dieser intra- und
interpersonalen Konstrukte hat einen wesentlichen Einfluss auf die Qualitéit der sozialen Be-

ziehungen (ebd.).

" Im Jahr 2015 besuchten 95% der Kinder im Alter von 3 bis unter 6 Jahren in Deutschland Einrichtungen der
frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016).
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Tabelle 2.1: Entwicklungsmodell der sozial-emotionalen Kompetenz (Denham et al., 2009, S. i39)

Developmental milestones in social-emotional domain dimensions

Developmental period

Social competence

Attachment

Emotional competence

Self-perceived competence

Temperament/personality

Infancy
(birth to 18 or 24
months)

Toddler period
(18-24 months
through
3 years)

Preschool period
through kindergarten
(3 to 5-6 years)

Grade school

Interest in people; shows
desire for personal attention
Capable of coordinated in-
teraction

Initiates contact with age
mates

Plays alongside age mates
Participates in group play

Beginning peer interaction
while managing emotional
arousal

Beginning of specific friend-
ships and peer status
Prosocial behaviours and
interactions emerge

Formation of dyadic friend-
ships

Solidification of peer status
General diminution of physi-
cal aggression

Formation of attachment
bond with adults

Inception of "internal working
model" of attachment (eg,
security or insecurity of at-
tachment emerges)

"Goal-corrected partnership"
in attachment (ie, the begin-
ning of autonomy as well as
connectedness)

Enjoys familiar adults
Separates easily from par-
ents

Begins to balance connection
to parents and peers

Expression of basic emotions
Differential reaction to adult
emotions

Emotion regulation; some
self-soothing, much assis-
tance by adults

Expression of more social
emotions (eg, guilt, shame,
empathy)

Begins to comprehend
"good" and "bad" feelings
More independent emotion
regulation

Expression of "blended"
emotions

Understands expressions
and situations of basic emo-
tions

More independent emotion
regulation

Use display rules
Understands complex emo-
tions (eg, ambivalence,
unique perspectives)
Begins independently to use
cognitive strategies to regu-
late emotions

Responds to own name;
recognises self

Expresses ownership or
possession

(Note: these milestones are
really more closely allied with
self-concept than perceived
competence)

Speaks positively of self
Desires autonomy

Begins to have some idea of
distinct domains of self-
competence

Shows awareness of differ-
entiated physical, social and
cognitive abilities

Speaks positively of self
Asserts self in socially ac-
ceptable ways

Greater differentiation of self-
perceptions of physical,
social and cognitive abilities
Social comparison becomes
even more important

Shows distinct dimensions of
self-regulation and reactivity

Moderate continuity seen in
dimensions of temperament,
but some change seen
Regulatory dimensions be-
come more important due to
anterior cortical brain devel-
opment

Temperament beginning to
be differentiated into person-
ality

Personality traits becoming
more differentiated




Aus dem Entwicklungsmodell der sozial-emotionalen Kompetenz ldsst sich ableiten, dass sich
das Kindergarten- und Vorschulalter (3 bis 5-6 Jahre) durch den Beginn der Interaktionen mit
Gleichaltrigen, ihre Bedeutung und Héufigkeit charakterisiert (Denham et al., 2009). Die Be-
deutung der Bezichungen zu erwachsenen Interaktionspartnern in dieser Entwicklungsphase
bleibt stabil, wobei sich das Kind, aufgrund seines Bestrebens nach Autonomie, von seinen
Eltern abzuldsen beginnt. Ein Prozess ,,von der Anhénglichkeit zur Selbstindigkeit in der
Familie* setzt ein (Méhler, 2008, S. 210). Auch der Bereich der emotionalen Kompetenz un-
terliegt einer Erweiterung. Je nach Entwicklungsstand kann das Kind selbstbezogene Gefiihle
angemessen zeigen, eigene Gefiithlszustinde von denen anderer Personen unterscheiden sowie
negative und positive Gefilihle bewiltigen (Denham, 1998). Neben der Wahrnehmung der
eigenen Emotionen, ist das Kind féhig, sich ein Bild von verschiedenen Doménen der Selbst-
kompetenz (self-perceived competence) zu machen; es wird sich eigener physischer, sozialer
und kognitiver Fahigkeiten bewusst (Denham et al., 2009). Eigene soziale Selbstwirksam-
keitserwartungen beeinflussen das kindliche Handeln in sozialen Beziehungen. Kinder, die
sich als wenig sozial kompetent erleben, meiden Auseinandersetzung mit sozialen Anforde-
rungen, haben ein geringeres Selbstwertgefiihl, nehmen sich als weniger akzeptiert und weni-
ger attraktiv fiir Peers wahr, wodurch der Aufbau von positiven Beziehungen behindert wird

(Connolly, 1989; Wheeler & Ladd, 1982).

Den letzten Bereich, der fiir die Erkldrung von sozial-emotionaler Entwicklung relevant ist
und einen pradiktiven Charakter fiir die Qualitét sozialer Beziechungen hat, stellt bei Denham
et al. (2009) das Temperament dar. Das Temperament beeinflusst die Ausformung von Per-
sonlichkeitsmerkmalen (Oerter, 2008), die sich bereits in der Kindergarten- und Vorschulzeit

zu stabilisieren beginnen (Denham et al., 2009).

Parallel zu der sozial-emotionalen Entwicklung vollziehen sich auf dieser Entwicklungsstufe
Verdnderungen im kognitiven Bereich (Méhler, 2008). Kinder beginnen zu verstehen, dass
Menschen denken, glauben, sich etwas wiinschen oder vorstellen konnen und dass die menta-
len Prozesse dem Handeln vorausgehen. Dies ist mit der Erweiterung der kognitiven Kompe-
tenz um die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme verbunden (Premack & Woodruff, 1978).
Diese neue Fahigkeit ermdglicht ihnen, sich in die Perspektive des Gegeniibers hineinzuver-
setzen, was beispielsweise eine Bedingung fiir das Gelingen des kooperativen Spielens, einer
der Entwicklungsaufgaben, darstellt. Die kognitive Entwicklung trdgt zu Verdnderung der

Qualitit in sozialen Beziehungen bei.
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Das Vorschulalter ist eine wichtige Periode fiir den Erwerb oder die Erweiterung der sozialen
Kompetenz, und das Herstellen und Aufrechterhalten von Beziehungen zu Gleichaltrigen ge-
hort zu den zentralen Entwicklungsaufgaben in dieser Zeit (Hay, Payne & Chadwick, 2004;
Maihler, 2008; Rose-Krasnor & Denham, 2011). Erfolgreiche Interaktionen mit den Peers stel-
len nicht nur einen Prédiktor fiir spitere psychische Gesundheit und Wohlbefinden dar, sie
bilden im Allgemeinen eine Basis fiir erfolgreiche Alltags- und Lebensbewéltigung (Denham,
2006; Hay et al., 2004). Um diese Entwicklungsphase zu bewiéltigen, bedarf es der Entwick-
lung einer Breite von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Motivationen wie u.a. Kommunikations-
fahigkeit, Wissen tiber Emotionen, soziale Strategien oder Selbstwirksamkeitserwartungen.
Es werden neue Verhaltensformen wie Kooperation, Befolgen von Regeln, Aushalten der
Konkurrenz, Empathie oder prosoziales Verhalten bendtigt (Denham, 2006; Eisenberg &
Harris, 1984; Mahler, 2008; Rose-Krasnor, 1997; Rubin, K. H. & Rose-Krasnor, 1992). Diese
Fahigkeiten und Fertigkeiten bilden eine Grundlage der sozialen Kompetenz und regulieren
das Sozialverhalten in allen sozialen Interaktionen (Rose-Krasnor, 1997). Welches Begriffs-
verstdndnis der sozialen Kompetenz der vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, wird ausfiihrlich

in weiteren Unterkapiteln behandelt.

2.2 Definitionsansitze der sozialen Kompetenz

Ahnlich wie bei der sprachlichen Kompetenz lassen sich in der Fachliteratur, je nach wissen-
schaftlichem Kontext, eine Vielzahl unterschiedlicher Definitionen der sozialen Kompetenz
finden (u.a. Kanning, 2002; Rose-Krasnor, 1997). Bereits 1985 schrieb Dodge, dass die An-
zahl der Definitionen der sozialen Kompetenz fast der Anzahl der Wissenschaftler, die an
dem Thema arbeiten entspricht. Diese definitorischen Unterschiede resultieren aus spezifi-
schen Forschungsschwerpunkten, die verschiedene Fachdisziplinen fokussieren. So befasst
sich beispielswiese die klinische Psychologie mit Storungen des Sozialverhaltens, wie soziale
Angste oder Aggressionen (Petermann, 2002). Die entwicklungspsychologische Perspektive
interessiert sich dagegen fiir die Prozesse und Bedingungen der Entwicklung sozial akzeptier-
ten Verhaltens (Kanning, 2002). Nicht zuletzt gehort soziale Kompetenz zu den zentralen
Anforderungen der Arbeitswelt und somit wird sie zum Gegenstand der organisationspsycho-

logischen Forschung (Kauffeld, Frieling & Grote, 2002).

Im Allgemeinen gibt es wenig Ubereinstimmung darin, was unter sozialer Kompetenz zu ver-

stehen ist (zusammenfassend Rose-Krasnor, 1997). Tabelle 2.2 gibt eine Ubersicht von Rose-
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Krasnor (1997) tiber einen Ausschnitt der existierenden Definitionen der sozialen Kompetenz

wieder. Es wird deutlich, dass sich die Definitionen auf relativ globale Aussagen stiitzen.

Tabelle 2.2: Definitionen sozialer Kompetenz (Rose-Krasnor, 1997, S. 113)

Author

Definition of Social Competence

Atteli (1990)

Ford (1982)

Duck (1989)

Goldfried & D'Zurilla
(1969)

Howes (1987)
McFall (1982)
Ogbu (1981)

Rubin & Rose-
Krasnor (1992)

Taylor & Asher
(1984)

Waters & Sroufe
(1983)

Weinstein (1969)

White (1959)

Yeates & Selman
(1989)

'social access' (p. 241)

'the attainment of relevant social goals in specified social contexts, using ap-
propriate means and resulting in positive developmental outcomes' (p. 323)

‘ability to achieve desired outcomes and show adaptability across contexts'
(p. 92)

'the effectiveness or adequacy with which an individual is capable of respond-
ing to various problematic situations which confront him'

(p. 161)
'behavior that reflects successful social functioning' (p. 253)

'a judgment by another that an individual has behaved effectively' (p. 1)
'the ability to perform culturally defined tasks' (p. 414)

'the ability to achieve personal goals in social interaction while simultaneously
maintaining positive relationships with others over time and across settings' (p.
285)

'the formulation and adoption of personal goals that are appropriate and
adaptive to specific social situations and implementing effective behavioral
strategies for achieving goals' (p. 57)

'an ability to generate and coordinate flexible, adaptive responses to de-
mands and to generate and capitalize on opportunities in the environment
(i.e., effectiveness)' (p. 80)

‘the ability to accomplish interpersonal tasks...ability to manipulate others’
responses' (p. 755)
'an organism’s capacity to interact effectively with its environment' (p. 297)

'the development of the social-cognitive skills and knowledge, including the
capacity for emotional control, to mediate behavioral performance in specific
contexts, which in turn are judged by the self and others to be successful and
thereby increase the likelihood of positive psychosocial adjustment’ (p. 66)

Je nach Forschungsschwerpunkt und seiner Zielsetzung werden auch verschiedenen Dimensi-

onen und Operationalisierungen des Konstrukts vorgenommen. Dies kann der Tatsache ge-

schuldet sein, dass die soziale Kompetenz, wie Kanning (2002) es zusammenfasst, einen

Oberbegriff filir ein Biindel verschiedener Einzelfertigkeiten darstellt, fiir die eine allgemein

anerkannte Liste der unter diesen Begriff fallenden Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht vor-

liegt. Zudem wird die Kompetenzstruktur durch die alters- und situationsbezogene Spezifitdt

der Kompetenz beeinflusst. So weisen Waters und Sroufe (1983) darauf hin, dass die Bildung

einer allgemeinen Definition der sozialen Kompetenz, die geeignet wire die gesamte Lebens-

spanne zu beschreiben, auf Grenzen stoft. Das hingt damit zusammen, dass die zu erfassen-

den Féhigkeiten und Fertigkeiten kontext- und altersspezifisch sind und nur wenige von ihnen
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die gleiche Relevanz in jeder Lebensphase haben. Es ist schlieBlich, aufgrund der komplexen
Zusammensetzung der Sozialkompetenz, von einer Uberlappung mit anderen Konstrukten wie
z.B. der emotionalen Kompetenz oder Personlichkeit auszugehen (Denham et al., 2009;

Kanning, 2002, 2003; Rose-Krasnor, 1997).

Schon in der Diskussion um den allgemeinen Begriff der Kompetenz weist Hartig (2008, S.
22; Hervorh. i. Orig.) darauf hin, dass ,,es die fachliche Kompetenz [nicht gibt], sie stellt le-
diglich einen iibergeordneten Begriff dar. Zudem konnen laut Kauffeld, Frieling und Grote
(2002, S. 198) Definitionen der verschiedenen Kompetenzfacetten je nach ,theoretischen
Pramissen und praktischen Erfordernissen* voneinander abweichen. SchlieBlich ist aufgrund
des dispositionellen Charakters von Kompetenzen'* (Weinert, F. E., 1999) bei ihrer Messung
besonders zu beriicksichtigen, dass eine einfache einzelne Beobachtung fiir die Ermittlung
ithrer Ausprigung nicht hinreichend ist (Hartig & Klieme, 2006). Die Autoren empfehlen da-
her deren Messung mithilfe einer Palette von Einzelbeobachtungen bei differenzierten Aufga-

ben oder durch die Abstraktion iiber mehrere Situationen hinweg.

Diese Aspekte des allgemeinen Kompetenzbegriffs lassen sich auch in der Definition der so-

zialen Kompetenz wiederfinden, die im Weiteren eingegrenzt und diskutiert wird.

2.2.1 Soziale Kompetenz als Effektivitdt in sozialen Interaktionen

Trotz der allgemeinen Definitionsunterschiede der sozialen Kompetenz lassen sich iiber die
verschiedenen Ansétze (Tabelle 2.2) hinweg auch Gemeinsamkeiten finden. So weist Rose-
Krasnor (1997) in ihrer vielzitierten Auseinandersetzung mit verschiedenen Ansitzen der ope-
rationalen Definition sozialer Kompetenz auf definitorische Ubereinstimmungen hin. Einen
der zentralen Aspekte der Definitionen bildet demnach ,.effectiveness in social interaction ...
to meet short- and long-term developmental needs* (ebd., S. 112). Dieses Element entspricht
in Rose-Krasnor’s ,,Prism Model“ (Drei-Ebenen-Modell) (Abbildung 2.1) der iibergeordne-
ten, theoretischen Ebene der sozialen Kompetenz (Theoretical Level). Diese Platzierung ver-

deutlicht den generalisierenden Charakter der Kompetenz als ,,organizing construct™ (Rose-

' In seiner fiir die OECD erstellten Expertise zum Kompetenzbegriff in internationalen Schulleistungsuntersu-
chungen formuliert Weinert (1999) mehrere Moglichkeiten einer Begriffsinterpretation. Er resiimiert ,,that com-
petence [should] be considered as a learned, cognitive demand-specific performance disposition, and that corre-
sponding metacompetencies and motivational attributions be included in analyses of this construct® (Weinert, F.
E., 1999, S. 3). Weinert (2001b) versteht darunter, dass ein Mensch, um bestimmte Probleme 16sen zu konnen,
kognitive Féhigkeiten und Fertigkeiten bendtigt, die verfiigbare, individuelle Potenziale darstellen bzw. erlernbar
sind. Des Weiteren braucht er motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Féahigkeiten, um die
vorhandenen kognitiven Leistungsdispositionen in Problemsituationen erfolgreich und verantwortungsvoll an-
zuwenden (ebd).
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Krasnor, 1997, S. 120; Hervorh. i. Orig.), die eine Vielzahl von Verhaltensaspekten, Féhigkei-

ten und Fertigkeiten auf den zwei untergeordneten Ebenen umfasst.

Theoretical Lewel

Index Level

Self Others

Skills Level

Motivations and skills

Abbildung 2.1: Prisma-Modell der sozialen Kompetenz von Rose-Krasnor (1997, S. 120)

Auf der mittleren Ebene des Modells (Index Level) wird zwischen selbst- (self) und fremdbe-
zogener (other) Perspektive in sozialen Interaktionen unterschieden. Diese Perspektiven kon-
nen mit den Grundbediirfnissen des Menschen nach Autonomie und Verbundenheit vergli-
chen werden, die das menschliche Handeln steuern (Bakan, 1976; Rose-Krasnor, 1997; Ryan
& Deci, 2000). So wird bei Rose-Krasnor (1997) deutlich, dass aus der Perspektive des Indi-
viduums das Erreichen eigener Ziele, im Sinne der Autonomie, im Fokus der sozialen Interak-
tion liegt. Gleichzeitig miissen fiir eine gelungene Interaktion die Perspektive des Interakti-
onspartners und seine Bediirfnisse beriicksichtigt werden, was auch eine Voraussetzung im
Bestreben nach Verbundenheit bildet. Auch wenn die beiden Aspekte zundchst nicht kompa-
tibel erscheinen, stehen sie doch in einem ausgewogenen, ,.,komplementéren™ Verhiltnis zuei-

nander (Bayer, Ditton & Wohlklinger, 2012 S. 8).

Auch Kanning (2003) verwendet ein Begriffspaar, um den Kern sozial kompetenten Verhal-
tens zu beschreiben. Er spricht in diesem Zusammenhang von sozialer Kompetenz als einem
,2JKompromiss zwischen Anpassung und Durchsetzung® (S. 15). Die beiden Aspekte bilden
zugleich die Hauptdimensionen der sozialen Kompetenz. Unter Anpassungsfahigkeit wird die
Féhigkeit verstanden, das eigene Sozialverhalten an den Werten und Normen der Gesell-
schaft, in die man sozialisiert wurde, auszurichten. Im Vergleich dazu meint Durchsetzungs-

fahigkeit das erfolgreiche Verfolgen eigener Interessen in sozialen Interkationen. Soziale
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Kompetenz duflert sich demnach in der Erreichung eigener Ziele bei gleichzeitiger Beriick-
sichtigung sozialer Regeln und Normen sowie Aufrechterhaltung positiver Bezichungen zum
Interaktionspartner. Demnach wére sozial kompetent oder effektiv in sozialen Interaktionen
eine Person, die in der Lage ist, einen Ausgleich zwischen fremden und eigenen Interessen zu
erreichen (Kanning, 2002; Rose-Krasnor, 1997). Ein sozial inkompetentes Verhalten wiirde
sich beispielsweise im riicksichtslosen Durchsetzen eigener Ziele manifestieren, wobei auch
eine sehr geringe Berlicksichtigung eigener Ziele und liberméfBige Hingabe fiir andere eben-

falls als sozial inkompetent zu bewerten wire (Asendorpf & Neyer, 2012b).

Bayer et al. (2012) sehen die Anpassungs- und Durchsetzungsféhigkeit als zwei Hauptdimen-
sionen der sozialen Kompetenz, die dem Anspruch auf ein diszipliniibergreifendes und le-
bensverlaufsorientiertes Konzept der Sozialkompetenz gerecht werden. Dieses Konzept
| macht] soziale Kompetenz auf der Ebene des ,sozial kompetenten Akteurs® iiber situations-

iibergreifende Fihigkeiten analysierbar* (ebd., S.12).

Neben der Unterscheidung zwischen Selbst und Anderen, platziert Rose-Krasnor (1997) auf
der mittleren Ebene, ,,indices of social competence, which reflect qualities of interaction se-
quences, relationships, group status, and social self-efficacy* (S. 119). Sie geben einen Hin-
weis darauf, ob das Individuum féhig ist, einen Kompromiss zwischen Anpassung und Durch-
setzung zu erreichen, also effektiv in sozialen Interaktionen zu sein. Wéhrend der soziometri-
sche Status und die Qualitdt der Freundschaften die Perspektive des Gegeniibers représentie-
ren, bezieht sich die Selbstwirksamkeit in sozialen Interaktionen auf die wahrgenommene
Effektivitit des Individuums selbst. Auf dieser Ebene werden beide Bereiche zusétzlich in

mehrere Segmente unterteilt, die verschiedene Kontexte reprasentieren.

Eine Grundlage fiir das sozial kompetente Verhalten bilden schlieBlich die auf der untersten
Ebene des Modells enthaltenen spezifischen sozialen, emotionalen und sozial-kognitiven Fa-
higkeiten und Fertigkeiten sowie die Motivation des Individuums, die zur Steuerung des So-
zialverhaltens notwendig sind (skills level) (Rose-Krasnor, 1997). Diese Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten sind in dem Individuum lokalisiert und stellen eine Basis fiir die Entwicklung der
Kompetenz dar (Waters & Sroufe, 1983). Rose-Krasnor unterscheidet hier, in Anlehnung an
das verhaltensanalytische Modell der sozialen Kompetenz von Goldfried und D'Zurilla
(1969), solche Fahigkeiten wie Perspektiviibernahme, Kommunikation, Empathie, Affektre-
gulation oder soziales Problemldsen. Einen Uberblick iiber die auf der untersten Ebene plat-

zierten Fertigkeiten gibt das von Rose-Krasnor und Denham (2011) adaptierte und erweiterte
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Prisma-Modell der sozialen Kompetenz von Rose-Krasnor (1997) wieder (Abbildung 2.2). Es
wird deutlich, welche Fertigkeiten das Individuum braucht, um einerseits interpersonale Ziele
wie Einbindung in eine Peergruppe und qualititsvolle Freundschaften, andererseits Selbst-
wirksamkeit als intrapersonales Ziel zu erreichen. Dafiir braucht das Individuum solche spezi-
fischen Féhigkeiten und Fertigkeiten, wie die Fahigkeit zu Selbstregulation, soziales Problem-
16sen, soziale Bewusstheit und prosoziale Orientierung. Auf diese Bereiche wird im weiteren

Teil der Arbeit ndher eingegangen.
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Abbildung 2.2: Adaptiertes und erweitertes Prisma-Modell der sozialen Kompetenz von Ro-
se-Krasnor (1997) nach Rose-Krasnor und Denham (2011, S. 172)

Einen zusétzlichen Aspekt auf dem skills level in Rose-Krasnors Modell, der einen unmittel-
baren Einfluss auf das Sozialverhalten und direkte Auswirkung auf die Indexebene hat, stellt
neben den Zielen und Werten die Motivation dar. So kann beispielsweise das Verhalten eines
Kindes durch das Erlangen der Akzeptanz der Gleichaltrigen motiviert werden. Erfordert die-

ses Ziel normabweichendes Verhalten, ist das Kind féhig, trotz der generell vorhandenen Fi-
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higkeit zu sozial kompetentem Verhalten, gegen allgemein giiltige Regeln zu verstoBen
(Rose-Krasnor, 1997). Kanning (2002, 2003) weist darauf hin, dass das Vorhandensein der
Kompetenz nicht notwendig mit dem Auftreten sozial kompetenten Verhaltens in jeder Situa-
tion einhergeht. Einen Einfluss darauf haben unterschiedliche Faktoren wie die in Rose-
Krasnors Modell genannte Motivation oder andere situative Faktoren wie andere Personen,
ihr Handeln oder Aspekte der Umgebung. Daraus leitet er ab, dass die soziale Kompetenz ein
»Potenzial des Individuums [darstellt], bestimmte Verhaltensweisen zeigen zu konnen
(Kanning, 2003, S.12; Hervorh. i. Orig.), ohne das Verhalten im Voraus zu bestimmen. Das
verdeutlicht die Situationsabhéngigkeit der sozialen Kompetenz, was fiir Kanning (2002) das
entscheidende Kriterium bildet, um in seiner Kompetenzdefinition zwischen tatséchlich de-
monstriertem Verhalten und der vorhandenen Kompetenz zu unterscheiden. Er definiert dem-
entsprechend das soziale Verhalten, als ,,Verhalten einer Person, das in einer spezifischen
Situation dazu beitragt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzeitig die soziale
Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird* (2002, S. 155). Die Grundlage des Verhaltens bildet
die soziale Kompetenz, als ,,Gesamtheit des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten einer
Person, welche die Qualitit eigenen Sozialverhaltens — im Sinne der Definition sozial kompe-
tenten Verhaltens — fordert” (ebd.). Diese Definition stimmt mit der allgemeinen Beschrei-
bung der Kompetenzen von Weinert, F. E. (2001) {iberein, die als ,,spezialisierte Systeme von
Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die notwendig oder hinreichend sind, um ein spe-
zifisches Ziel zu erreichen (S. 45; Ubersetzung durch Hartig & Klieme, 2006), verstanden
werden. Welche der Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zum Ausfithren kompetenten
Verhaltens notwendig sind, lisst sich Kannings Modell der sozialen Kompetenz, das primédr
aus 15 Kompetenzen bestand, die aber in einer Faktorenanalyse zu fiinf Faktoren reduziert
wurden, entnehmen. Tabelle 2.3 veranschaulicht die fiinf Faktoren sozialer Kompetenz mit
ihrer inhaltlichen Beschreibung. Sie entsprechen der Fertigkeitsebene des Prisma-Modells und

deuten auf einen multidimensionalen Charakter der sozialen Kompetenz hin.
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Tabelle 2.3: Faktoren der sozialen Kompetenz nach Kanning und ihre inhaltliche Beschrei-

bung (Kanning, 2002, S. 157)

Faktorbezeichnung Faktorbeschreibung

,sich mit dem Verhalten anderer Menschen, dem eigenen Verhalten
Soziale Wahrnehmung und den Reaktionen anderer auf das eigene Verhalten auseinander
setzen; Perspektiveniibernahme”

~emotional stabil sein, eine hohe internale und geringe externale Kon-

Verhaltenskontrolie trolliberzeugung aufweisen”

.eigene Ziele erfolgreich verwirklichen kénnen, extravertiert sein, Kon-

Durchsetzungsfahigkeit flikten nicht aus dem Weg gehen®

,sich fur die Interessen anderer einsetzen, Werte anderer Menschen

Soziale Orientierung tolerieren

Kommunikationsfahigkeit ,<anderen zuhoéren und gleichzeitig verbal Einfluss nehmen kénnen*

Einen weiteren wesentlichen Punkt in Kannings (2002, S. 155) Definition der sozialen Kom-
petenz stellt der Aspekt der sozialen Akzeptanz des Verhaltens durch den ,,relevanten sozialen
Kontext*“ dar, was der Indexebene des Modells von Rose-Krasnor (1997) entspricht. Daraus
lasst sich ableiten, dass das Handeln in einer sozialen Interaktion in erster Linie an der Reak-
tion des Interaktionspartners, sei es einer einzelnen Person, einer sozialen Gruppe oder der
Gesellschaft, gemessen wird (Kanning, 2002; Rose-Krasnor, 1997). Bei der sozialen Kompe-
tenz handelt es sich mithin um ein Zusammenspiel zwischen Individuum und seiner sozialen
Umwelt, die sich bei der Bewertung des Interaktionsverhaltens an bestimmten gesellschaftli-
chen Regeln und Normvorstellungen orientiert. Kanning (2002) spricht hier von einem ,,s0-

zialen Bezugspunkt®, an dem die Addquatheit des Interaktionsverhaltens gemessen wird.

Soziale Kompetenz kann aber auch je nach Situation variieren. So kann ein bestimmtes Ver-
halten in einer Situation als mehr kompetent, jedoch in einer anderen als weniger kompetent
bewertet werden (Kanning, 2005). Kanning verdeutlicht in diesem Zusammenhang, dass ,,es
das sozial kompetente Verhalten [nicht gibt]“ (2005, S. 5; Hervorh. i. Orig.). Es ist immer an
einen Kontext gebunden zu betrachten. Aufgrund der unterschiedlichen sozialen Kontexte, in
denen Interaktionen stattfinden, werden differenzierte Kriterien fiir die Erfassung ihrer Effek-
tivitdt herangezogen (Rose-Krasnor, 1997). Die Angemessenheit des Verhaltens ist nicht zu-
letzt kulturspezifisch. Nach Viernickel (2013, S. 634) ist soziale Kompetenz ,,im weitaus stér-
kerem Ausmal als andere Entwicklungsparameter ein soziales, gesellschaftliches und kultu-

relles Konstrukt.
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Die Kontextspezifik steht zudem in einem engen Zusammenhang mit dem Lebensverlauf,
denn je nach Lebensphase befindet sich das Individuum in unterschiedlichen lebensalterstypi-
schen sozialen Kontexten, die alterstypische Anforderungen an das Individuum stellen
(Denham et al., 2009; Waters & Sroufe, 1983). Die Bedeutung der Alters- und Entwicklungs-
spezifitit flir die soziale Entwicklung wurde aus Denhams et al. (2009) Entwicklungsmodell
der sozialen Kompetenz ersichtlich. Darauf aufbauend erweitern Denham et al. die Begriffs-
definition der sozialen Kompetenz von Rose-Krasnor (1997) um den entwicklungsangemes-
senen Aspekt, indem sie sie als ,,effectiveness in developmentally appropriate social interac-

tions* (Denham et al., 2009, S. 38) beschreiben.

Im weiteren Verlauf der Auseinandersetzung mit dem Begriff der sozialen Kompetenz wird
genauer auf die einzelnen im Prisma-Modell der sozialen Kompetenz von Rose-Krasnor und
Denham (2011) genannten Fahigkeiten und Fertigkeiten der sozialen Wahrnehmung, Selbst-
regulation und des sozialen Problemldsens sowie auf die Kommunikationsfahigkeit eingegan-
gen. Zuvor wird die Weiterentwicklung im Bereich der Kognition thematisiert, die eine

Grundlage fiir die Bewéltigung der sozial-emotionalen Entwicklungsaufgaben bildet.

2.2.2  Sozial-kognitive und sozial-emotionale Grundlage sozialer Kompetenz (skills level)

Viele der auf der Skills-Ebene genannten Fahigkeiten und Fertigkeiten stehen in Zusammen-
hang mit der Entwicklung der sogenannten ,,Theory of mind*“. Diese Weiterentwicklung der
kognitiven Kompetenz um die Fahigkeit zur kognitiven Perspektiviibernahme stellt einen be-
sonderen Entwicklungsschritt im Kindergartenalter dar und ist wichtig fiir die Entwicklung
sozial kompetenten Verhaltens (zusammenfassend Rose-Krasnor & Denham, 2011). Die
., Theorie des Geistes (u.a. Meltzoff, 1999; Premack & Woodruff, 1978) wird auch als naive
Theorie iiber die Ursachen des Verhaltens (Sodian & Thoermer, 2006) definiert. Kinder be-
ginnen zu verstehen, dass andere (Kinder oder Erwachsene) Uberzeugungen, Absichten und
Wiinsche haben koénnen, die sich von den eignen unterscheiden und lernen infolgedessen,
fremde Perspektiven zu libernehmen. Nach Premack und Woodruff (1978) ,,an individual has
a theory of mind if he imputes mental states to himself and to others. A system of inferences
of this kind is properly viewed as a theory because such states are not directly observable, and
the system can be used to make predictions about the behavior of others™ (S. 515). Bei den
mentalen Zustidnden handelt es sich um solche Prozesse wie Wissen, Glauben, Wiinschen,
Fiihlen oder Gedanken und Intentionen. Diese Fihigkeit ermdglicht den Kindern, sich in die

Perspektive anderer Menschen hineinzuversetzen und ihr Handeln zu verstehen und vorherzu-
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sagen (Lockl, Schwarz & Schneider, 2004). Gleichzeitig mit dem Versténdnis dieser Prozesse
geht die Aneignung von sogenannten ,,mentalen Verben* wie wissen, denken oder erinnern

einher (Lockl et al., 2004; Schneider & Hasselhorn, 2012).

Insgesamt fordern Fortschritte in der kognitiven Entwicklung die sozial-emotionale Entwick-
lung (u.a. Mihler, 2008). Aufbauend auf den frilhen Erfahrungen mit Emotionen beginnen
Kinder im Alter zwischen drei und fiinf Jahren allmahlich zu verstehen, dass die mentalen
Zustinde wie Wiinsche, Uberzeugungen und Absichten mit Emotionen zusammenhingen und
sich ihre eigenen Emotionen von den Emotionen der anderen unterscheiden kénnen, und
schlieBlich, dass Emotionen menschliches Verhalten motivieren (Denham & Kochanoff,
2008; Dunn, J., 2000; Hughes & Dunn, 1998; Petermann & Wiedebusch, 2008). Die Fihig-
keit zur emotionalen Perspektiviibernahme unterstiitzt somit das Erlernen emotionaler Schliis-
selfertigkeiten wie das Emotionsverstandnis, der Emotionsausdruck und die Emotionsregula-

tion, die die Komponenten der emotionalen Kompetenz bei Denham (1998) bilden.

Emotionale Kompetenz, dadurch dass sie eine Grundlage fiir sozial kompetentes Verhalten
darstellt, wirkt sich auf fast alle Verhaltensbereiche aus, eingeschlossen die Qualitét der Inter-
aktionen mit anderen (Denham et al., 2001; Eisenberg, Fabes, Guthrie & Reiser, 2002;
Petermann & Wiedebusch, 2008). Dadurch dass sie in einem engen Zusammenhang mit der
sozialen Kompetenz steht, wird in der Literatur hiufig von sozial-emotionaler Kompetenz
gesprochen (Denham, 2006; Denham et al., 2003; Denham et al., 2009; Wiedebusch, 2008;
Wiedebusch & Petermann, 2011). Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001, S. 79) sehen
Emotionen als ,,primary elements in social interactions®. Unter emotionaler Kompetenz ver-
stehen Denham et al. (2009, S. i142) ,,the multifaceted ability strategically to be aware of one’s
own and others’ emotions and to act on this awareness, to negotiate interpersonal exchanges

and regulate emotional experience*.
Soziale Wahrnehmung

Die Komponenten der emotionalen Kompetenz, das Emotionsverstéindnis sowie die emotiona-
le Perspektiviibernahme befinden sich im Rose-Krasnors und Denhams Modell der sozialen
Kompetenz (Tabelle 2.3) im Bereich social awarness. Die soziale Wahrnehmung bildet auch
einen der Faktoren bei Kanning (2002, Tabelle 2.3). Die Fihigkeit, Emotionen bei sich und
anderen zu identifizieren, zu interpretieren oder vorhersagen zu kdnnen sowie liber sie zu

kommunizieren, ist zentral fiir die soziale Kompetenz (Rose-Krasnor & Denham, 2011).
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Das Vorschulkind ist bereits fihig, Basisemotionen wie Freude, Arger, Traurigkeit, Angst,
Uberraschung und Interesse bei sich und anderen aufgrund des Emotionsausdrucks (verbal
oder mimisch) oder einer Situation richtig zu erkennen. Es kann auch die Ursachen von Emo-
tionen einschitzen und ihre Konsequenzen vorhersagen (zusammenfassend Denham,
McKinley, Couchoud & Holt, 1990; Russell, 1990). Das Emotionsverstindnis steht in Ver-
bindung mit sozial kompetentem Verhalten und dem soziometrischen Status bei Peers
(Denham et al., 1990). Beispielsweise konnte Russell (1990) beobachten, dass ein Vorschul-
kind, wenn es bei seinem Spielkameraden ein bestimmtes Gefiihl erkennt, z.B. Wut oder
Freude, Konsequenzen voraussagen kann, ndmlich, dass er bei Wut jemanden schlagen konn-
te, bzw. bei Freude bereit sein konnte zu teilen. Izard et al. (2001) untersuchten das Emoti-
onswissen fiinfjdhriger Kinder in longitudinaler Perspektive als einen Préadiktor fiir spéteres
Sozialverhalten. Es zeigte sich ein positiver Effekt der Fahigkeit zum Erkennen und Interpre-
tation des mimischen Emotionsausdrucks auf das Sozialverhalten der Kinder im Alter von
neun Jahren. Kinder, die den mimischen Emotionsausdruck anderer besser erkennen konnten,
zeigten ein ausgeprégtes, positives Sozialverhalten, d.h. sie konnten besser Konversationen
initiieren und mit anderen kooperieren. Dagegen sagte die mangelnde Féhigkeit, Emotionen

anderer zu erkennen, soziale Probleme in der Grundschule vorher.

Kinder mit besserem Emotionsverstindnis zeigen mehr Empathie (Einfithlungsvermdgen) und
prosoziales Verhalten und genieBen am Ende grofere Beliebtheit unter Peers (Saarni 1999;
Wiedebusch, 2008). Emotionsverstindnis als affektive Komponente bildet zusammen mit der
kognitiven Fihigkeit zur Ubernahme der Perspektive anderer eine Grundlage fiir Empathie
(Bischof-Kohler, 1989). Empathie versteht man, nach Bischof-Kdhlers (1989) Zusammenfas-
sung unterschiedlicher Theorieansétze, ,,als einen Mechanismus der sozialen Kognition ..., der
Aufschluss tiber die emotionale Verfassung eines Anderen vermittelt, wobei der , Teilhabe an
der Emotion‘ des Anderen eine entscheidende Rolle zugewiesen wird* (S. 13). Auf das Kin-
desalter bezogen, sprechen Petermann und Wiedebusch (2008) von Empathie, ,,wenn Kinder
auf das Erkennen von Gefiihlen anderer emotional reagieren und das gleiche oder ein dhnli-
ches Gefiihl selbst erleben® (S. 39). Beispielsweise wird ein Kind traurig, wenn es sieht, dass

ein anderes Kind traurig ist.

Empathie gilt als wichtige Voraussetzung fiir prosoziales Verhalten (u.a. Bischof-Kohler,
1989; Eisenberg, Fabes, Guthrie & Reiser, 2000; Eisenberg, Spinrad & Morris, 2014).
Findlay, Girardi und Coplan (2006) untersuchten empathische und wenig empathische Kinder

auf ihr Emotionsverstindnis und das von Eltern berichtete Sozialverhalten. Fir die Untersu-
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chung des Emotionsverstindnisses wurden Kindern unterschiedliche prosoziale, aggressive
oder schiichterne Verhaltensweisen bei Peers vorgestellt. Ergebnisse zeigten, dass Kinder, die
sich besser in die Situation der Peers einfiihlen konnten, von den Eltern als empathischer und
weniger aggressiv und zuriickgezogen bewertet wurden, als Kinder die sich weniger empa-
thisch zeigten. Die empathischen Kinder zeigten zudem mehr Emotionsverstéindnis in Bezug
auf Schiichternheit und Aggression. Auch Roberts und Strayer (1996) zeigten in einer Pfada-
nalyse den Zusammenhang zwischen Empathie und prosozialem Verhalten, wobei sie Ge-
schlechtsunterschiede mit stirkerem Effekt bei Jungen nachweisen konnten. Wiedebusch und
Petermann (2006) nennen mehrere Untersuchungen, aus denen hervorgeht, dass nicht nur
kindbezogene Faktoren wie das Geschlecht, sondern auch situative (aktueller emotionaler
Zustand des Kindes) und familidre Faktoren wie der Erziehungsstil der Eltern, die Empathie
beeinflussen. Eisenberg (2000) fasst zudem zusammen, dass nicht jede Untersuchung den
Zusammenhang zwischen Empathie und prosozialem Verhalten nachweisen konnte, und emp-

fiehlt deshalb die Beachtung moderierender Faktoren.

Das Verstehen von eigenen und fremden Emotionen flihrt zudem zum Einsatz adéquater
Emotionsregulationsstrategien bei sich und anderen. Fabes, Eisenberg, McCormick und
Wilson (1988) konnten nachweisen, dass Kinder, aufgrund der Féhigkeit zum Erkennen der
emotionalen Signale anderer, Strategien anwenden, die anderen helfen sollen, ihre negativen
Gefiihle zu regulieren. Zum Beispiel bevorzugten Kinder hilfsorientierte Strategien wie Hel-
fen oder Teilen, um den Arger der anderen zu lindern, oder physische Strategien wie Umar-

men, um jemanden zu helfen, Traurigkeit zu vertreiben.
Selbstregulation

Die Emotionsregulation befindet sich in dem Modell der sozialen Kompetenz (Rose-Krasnor
& Denham, 2011) auf der Fertigkeitsebene der Selbstregulation (self-regulation), unter die
neben der Emotions- die Verhaltensregulation fallt. Auch Kanning (2002) nennt Verhaltens-
kontrolle als einen der Faktoren der sozialen Kompetenz. Ahnlich wie die anderen Kompo-
nenten der emotionalen Kompetenz, sagt die Fahigkeit zur Regulation von Emotionen und die

Verhaltensregulation die soziale Kompetenz bei Kindern vorher (u.a. Spinrad et al., 2006).

In Bezug auf das komplexe Konstrukt der Selbstregulation lassen sich in der Literatur mehre-
re unterschiedliche Definitionen des Begriffes finden (u.a. Calkins & Howse, 2004). Rose-
Krasnor und Denham (2011) berufen sich in diesem Zusammenhang auf Derryberrys und

Rothbarts (1988) Definition der Selbstregulation als ,,ability to actively control arousal and
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emotional responses (S. 959). In der Literatur lassen sich in Verbindung mit Selbstregulation
solche Begriffe finden wie u.a. Fahigkeit zum Belohnungsaufschub und zur Lenkung der
Aufmerksamkeit oder die Temperamentseigenschaft der Hemmungskontrolle (effortful con-

trol) (Rose-Krasnor & Denham, 2011).

Die Verhaltensregulierende Fihigkeit des Belohnungsaufschubs entspricht der Fahigkeit, auf
unmittelbare Befriedigung des Handlungsimpulses fiir eine spétere Belohnung verzichten zu
konnen (Mischel, Shoda & Rodriguez, 1989). Diese Art der Selbstregulation steht in Verbin-
dung mit sozialer Kompetenz, dadurch dass sie die Féhigkeit, Versuchungen zu widerstehen
oder die Regulation von Frustration und Umgang mit Stress unterstiitzt (Mischel et al., 1989;
Sethi, Mischel, Aber, Shoda & Rodriguez, 2000). Beispielsweise zeigen Kinder mit ADHS
(Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivititsstorung) wenig Verhaltenskontrolle, da sie bei der
Wahl zwischen unmittelbarer und verzogerter Belohnung sofort auf die unmittelbare Beloh-
nungen reagieren und mangelhafte Verhaltensregulationsstrategien wie z.B. Strategien zur

Impulskontrolle aufweisen (Gawrilow, Schmitt & Rauch, 2011).

Viele Studien deuten darauf hin, dass emotionale Fertigkeiten eine Grundlage fiir die Heraus-
bildung angemessenen Sozialverhaltens darstellen und sich préadiktiv auf die Wahrnehmung
des Kindes durch die anderen und auf die Selbstwahrnehmung auswirken (u.a. Denham,
1998; Eisenberg et al., 2002; Petermann, 2002; Saarni 1999). Die Fahigkeit zur Emotionsre-
gulation, mithilfe derer die positiven und negativen Gefiihlszustinde bewiltigt werden, hat
einen direkten Einfluss auf die Verhaltenskontrolle, die wiederum das Sozialverhalten in In-
teraktionen bestimmt (Eisenberg et al., 2002; Petermann & Wiedebusch, 2008). Je nach Aus-
pragung der Féhigkeit zur Emotionsregulation zeigen Kinder eine hohe oder geringe soziale
Kompetenz und wenig Anpassungsprobleme oder hiufiger externalisierende bzw. internali-
sierende Verhaltensstorungen (Denham et al., 2002; Eisenberg et al., 2002; Petermann &
Wiedebusch, 2008). Geringe soziale Kompetenz steht in Verbindung mit wiederholtem Auf-
treten von negativen Emotionen wie Arger, hingegen verursacht hiufiges Erleben von Angst

soziale Hemmung.

Denham et al. (2001) untersuchten Drei- bis Vierjdhrige beim freien Spiel mit Gleichaltrigen.
In einer Clusteranalyse unterschieden sie zwei Typen von Spielgruppen, die positiven und
negativen. Kinder, die der positiven Spielgruppe angehdrten, wiesen weniger Konfliktbereit-
schaft auf, zeigten iiberwiegend positive Emotionen und reagierten angemessen auf Emotio-

nen anderer. Dagegen konnten Kinder in der negativen Gruppe ihre negativen Emotionen we-
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niger kontrollieren (zeigten z.B. mehr Arger) und reagierten weniger positiv auf die Emotio-
nen ihrer Spielkameraden. Die positive Spielgruppe, die sich durch positive emotionale Kon-
takte charakterisierte, wurde in Peers-, Lehrer- und Elternratings als sozial kompetenter einge-
schétzt, als die negative Gruppe. Das in den zwei Spielgruppen eingeschétzte Sozialverhalten

blieb bei den meisten Kindern ein Jahr spéter stabil.

Individuelle Unterschiede im sozialen Verhalten werden auch durch das kindliche Tempera-
ment gepréigt. So ist der Temperamentsaspekt der Hemmungskontrolle bzw. selbstregulieren-
de Kontrolle (effortful control) fundamental fiir die Emotionsregulation (Derryberry &
Rothbart, 1988; Eisenberg et al., 2002; Eisenberg, Smith, Sadovsky & Spinrad, 2004;
Kochanska, Murray & Harlan, 2000). Temperamentsmerkmale erkldren interindividuelle Dif-
ferenzen in emotionaler, aufmerksamkeits- und verhaltensbezogener Reaktivitdt und selbstre-
gulierenden Prozessen wie Hemmungskontrolle, die die Reaktivitit modulieren (Rothbart,
2007; Rothbart & Bates, 2006). Reaktivitidt meint die Intensitidt bzw. Menge des Verhaltens,
mit der das Kind auf die Umweltreize antwortet. Sie wird mit Reaktionszeit, -dauer
und -intensitdt gemessen. Mit der selbstregulierenden (willentlichen) Kontrolle wird die Fa-
higkeit zur intendierten Hemmung einer dominanten Reaktion und Aktivierung von alternati-
vem Verhalten verstanden (Kochanska et al., 2000; Rothbart & Bates, 2006). Differenzen im
Temperament basieren auf biologischen und genetischen Grundlagen und sind relativ iiber-
dauernd. Trotz der angenommenen Stabilitdt, sind jedoch Verdnderungen im Laufe der Ent-
wicklung durch Reifungsprozesse und Erfahrungen des Individuums mit seiner Umwelt anzu-
nehmen (Rothbart & Bates, 2006). Zusammenfassend handelt es sich bei Temperament um

typische Reaktionen einer Person, die auf der Verhaltensebene beobachtbar sind.

In der Literatur findet man eine unterschiedliche Anzahl von Dimensionen des kindlichen
Temperaments, die u.a. aus den Unterschieden in der Bezeichnung der untersuchten Faktoren
resultieren (Rothbart, Evans & Ahadi, 2000). Aktuell unterscheidet Rothbart (2007) drei Di-
mensionen: Extraversion (surgency/extraversion), negativer Affekt (negative affectivity) und
selbstregulierende Kontrolle (effortful control), die die zentralen, reaktiven und regulierenden
Temperamentsaspekte bilden. Wéhrend Extraversion und negativer Affekt die reaktiven, zeit-
lich stabilen Eigenschaften des Temperaments bilden, ist die selbstregulierende Kontrolle ein

aktives und regulierendes Merkmal, das sich mit dem Alter und kognitiver und emotionaler

Reifung veridndert (Rothbart, 2007; Rothbart et al., 2000).
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Temperament als konstitutionsgebundene Eigenschaft bildet eine Basis fiir die Entwicklung
der Personlichkeit, die mehr als das Temperament ,,patterns of thoughts, emotion, and beha-
vior einschlieBt und zeitlich relativ stabil sowie situationsunabhéngig ist (Rothbart & Bates,
2006, S. 100). Personlichkeit bezieht sich auf spezifische Eigenschaften (wie Gewohnheiten,
Werte, Uberzeugungen etc.), die eine Person ausmachen und sie von anderen unterscheiden.
Diese unterschiedlichen Eigenschaften lassen sich in fiinf Dimensionen zusammenfassen, die
in der Personlichkeitsforschung als Big Five ,Fiinffaktorenmodell der Personlichkeit™ be-
zeichnet werden (u.a. Costa & MacCrae, 1989). Diese fiinf voneinander unabhingigen Di-
mensionen umfassen: Extraversion, Neurotizismus, Gewissenhaftigkeit, Vertriaglichkeit und
Offenheit/Intellekt. Anhand dieses Modells lassen sich Personlichkeitsunterschiede bereits im

Kindesalter erfassen (Asendorpf & van Aken, 2003).

Die drei oben genannten Temperamentsmerkmale lassen sich nach Rothbart et al. (2000) den
Big Five Personlichkeitsfaktoren zuordnen. So entspricht Extraversion dem Temperamentsas-
pekt Extraversion, Neurotizismus entspricht dem negativem Affekt und Gewissenhaftigkeit
der selbstregulierenden Kontrolle. Offenheit fiir Erfahrungen und Vertréglichkeit beziehen
sich auf die Temperamentsmerkmale des Erwachsenenalters perzeptuelle Sensitivitit und so-
ziale Orientierung. Trotz oder gerade aufgrund der feinen Unterschiede in der Definition des
Temperaments und der Personlichkeit, lassen sich die beiden Systeme in der Kindheit schwer

unterscheiden (Caspi & Shiner, 2006).

Die Kopplung der Temperaments- bzw. Personlichkeitseigenschaften mit dem Sozialverhal-
ten wird beispielsweise daran ersichtlich, dass Kinder, die ihre Reaktionen besser kontrollie-
ren konnen, fahig sind, ihre Emotionen und ihr Verhalten dem sozialen Kontext besser anzu-
passen, mit dem Ziel, die Akzeptanz ihrer Umgebung zu erlangen (u.a. Eisenberg et al., 2004;
Kochanska et al., 2000). Hohere Werte im Bereich der Hemmungskontrolle gehen mit besse-
rer Internalisierung von Verhaltensregeln einher (Kochanska et al., 2000; Rothbart & Bates,
2006). Kinder, die ein hohes Niveau an negativer Affektivitit zeigen, werden in vielen Situa-
tionen schnell gereizt oder é&ngstlich sowie in neuen Situationen héufiger besorgt
(zusammenfassend Denham et al., 2009). Hemmungskontrolle stellt die entscheidende Bedin-
gung fiir prosoziales Verhalten und moralisches Urteilen (Kochanska et al., 2000). Kinder, die
mehr selbstregulierende Strategien einsetzen, werden von ihren Lehrern als sozial kompeten-
ter und von Peers als beliebter eingeschitzt. Dagegen Kinder, die sich weniger kontrollieren
konnen (z.B. niedrige Hemmungskontrolle), zeigen relativ wenig soziale Kompetenz in der

spiten Kindheit und im Erwachsenenalter. Hemmungskontrolle steht zudem im Zusammen-
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hang sowohl mit externalisierenden (Hyperaktivitdt, Aufmerksamkeitsprobleme) als auch
internalisierenden  Problemen (sozialer Riickzug, Angstlichkeit und Depression)

(zusammenfassend Eisenberg et al., 2004).

Asendorpf und van Aken (2003) weisen auf eine Vielzahl von Studien hin, die auf Zusam-
menhédnge zwischen Personlichkeitstypen und externalisierenden und internalisierenden Ver-
haltensproblemen deuten. Die meisten Studien finden in der Regel Verbindungen zwischen
Extraversion, Vertriglichkeit sowie Gewissenhaftigkeit und externalisierenden Verhaltens-
problemen und auf der anderen Seite Neurotizismus und internalisierenden Problemen. So
weisen beispielsweise bei Ehrler, Evans und McGhee (1999) 9- bis 13-jdhrige Kinder mit
niedrigen Werten im Bereich der Gewissenhaftigkeit und Vertraglichkeit, Probleme im Be-
reich des Sozialverhaltens, Aufmerksamkeitsdefizite und Hyperaktivitit auf. Ahnlich verhilt
es sich mit dem Personlichkeitsmerkmal Offenheit fiir Erfahrungen, wo bei niedrigen Werten
Probleme in Verhalten und Aufmerksamkeit auftreten. SchlieBlich korreliert Neurotizismus

mit Angstlichkeit und Depression.

Einen weiteren Hinweis darauf, dass bestimmte Personlichkeitsfaktoren das Risiko fiir Ver-
haltensprobleme erhéhen, lieferten Caspi, Moffitt, Newman und Silva (1996), die aus der frii-
hen Personlichkeitsmessung im Alter von 3 Jahren die Verhaltensauffilligkeiten der 21-
jéhrigen vorhersagen konnten. Letztlich konnten Asendorpf und van Aken (2003) auf der
Grundlage der Miinchener Langsschnittstudie LOGIK (4- bis 12-Jdhrige) ihre Hypothesen
bestitigen, nach denen Neurotizismus und niedrige Extraversion in einem Zusammenhang mit
sozialer Gehemmtheit (z.B. Hemmung beim Eintritt in die Spielgruppe) stehen und niedrige
Werte in den Personlichkeitsfacetten Gewissenhaftigkeit und Vertriglichkeit mit Aggression

(z.B. physische und verbale Aggression) korrelieren.

Fiir die Einschitzung der sozialen Kompetenz ist es von grofler Bedeutung, dass die Person-
lichkeitsfacette Introversion kein Gegenpol der Extraversion darstellt, sondern als Fehlen von
Extraversion zu verstehen ist (Asendorpf & Neyer, 2012a). Introvertierte Kinder, die Téatig-
keiten lieber alleine ausiiben und eher verschlossen wirken, tun dies nicht aufgrund mangeln-
der sozialer Kompetenz oder sozialen Riickzugs, sondern wegen des mangelnden Bediirfnis-
ses nach Geselligkeit und Gemeinschaft. Oerter (2002) weist auf die Unterschiede in dem
Grad der Bereitschaft zur Hilfestellung bei extrovertierten und introvertierten Kindern hin.
Extrovertierte Kinder sind schneller bereit zur Hilfestellung als introvertierte. Das bedeutet

aber nicht, dass introvertierte Kinder weniger hilfsbereit sind. Der Effekt verschwindet ndm-
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lich, wenn sich introvertierte Kinder in einer Situation befinden, in der sie alleine Hilfe leisten
miissen. In solchen Situationen erweisen sie sich genauso héufig hilfsbereit wie die extrover-
tierten Kinder. Diese Unterschiede lassen sich fiir die introvertierte Personlichkeit lediglich

mit den Schwierigkeiten bei der Herstellung von sozialen Kontakten erklére (ebd.).
Soziales Problemldsen

Soziales Problemlosen (social problem solving) stellt einen weiteren zentralen Fertigkeitsbe-
reich in dem Modell der sozialen Kompetenz dar (bei Kanning (2002) entspricht ,,soziales
Problemlosen® am ehesten dem Faktor ,,Durchsetzungsfahigkeit™). Kinder werden im Alltag
regelmiBig mit Situationen konfrontiert, die den Einsatz bestimmter sozialer Problemldsestra-
tegien erfordern (Denham et al., 2012). Curby, Brown, Bassett und Denham (2015) bringen
ein Beispiel fiir solch eine Situation an, in der einem Kind von einem anderen Kind der Ball
weggenommen wurde. Wenn das Kind seine Emotionen wahrnehmen und auf die Situation
sozial kompetent antworten kann, wird es eine Handlungsstrategie auswéhlen, die es ihm er-
moglicht, sein Ziel ,,das Spielen mit dem Ball“ zu verfolgen, ohne jedoch in einen Konflikt zu
geraten. Das Kind wird dem ,,stérenden® Kind beispielsweise vorschlagen, gemeinsam mit

dem Ball zuspielen.

Denham und Almeida (1987) haben herausgefunden, dass der Einsatz positiver Problemlo-
sestrategien mit mehr kompetentem Sozialverhalten zusammenhéngt. Sozial kompetente Kin-
der konnen effektiver soziale Informationen wahrnehmen und enkodieren, schreiben dem In-
teraktionspartner im Vergleich zu weniger kompetenten Kindern (z.B. aggressiven Kinder)
keine feindseligen Absichten zu und wéhlen hdufiger prosoziale Problemldsestrategien aus
(zusammenfassend Bauminger & Kimhi-Kind, 2008). Nicht zuletzt trigt eine effektivere

Emotionsregulation zur besseren sozialen Problemldsung bei.

Welche kognitiven Mechanismen das Sozialverhalten in sozialen Situationen determinieren,
wird in dem Modell der sozialen Informationsverarbeitung, das auf Crick und Dodge (1994)
zurlickgeht, deutlich (Abbildung 2.3). Das Kreismodell der kognitiven Verarbeitung sozialer
Hinweisreize besteht aus sechs Schritten, die in der ersten Phase von (1) Wahrnehmung und
Enkodierung sozialer Hinweisreize und (2) Interpretation der Situation, {iber die (3) Festle-
gung der eigenen Ziele in der Interaktion reichen. In einem weiteren Schritt, sobald die Ziele
einer Interaktion bestimmt werden, werden (4) mdgliche Handlungsalternativen aus dem
Langzeitgedichtnis (der Datenbasis) generiert (z.B. in Hinblick auf die Outcome-Erwartungen

und Selbstwirksamkeit). Diesen Schritt nennen Dodge, Lochman, Laird und Zelli (2002) das
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Problemlésen (problem solving). Im weiteren Verlauf folgt (5) die Handlungsauswahl und (6)
die Umsetzung der Handlung, die an der Reaktion der Peers bewertet und ggf. verdndert wird,
wodurch der Prozess von vorne beginnt. In jedem der Entscheidungsschritte wird, zwecks der
Steuerung des sozialen Informationsverarbeitungsprozesses, auf die in der Mitte des Modells
integrierte Datenbasis (database) zugegriffen. In der Datenbasis ist das soziale Wissen, gene-
riert aus vergangenen Erfahrungen mit der sozialen Umwelt und biologischen Prédispositio-

nen, gespeichert.
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Abbildung 2.3: Modell der sozialen Informationsverarbeitung nach Crick und Dodge (1994)

Defizite bzw. Verzerrungen in der kognitiven Verarbeitung sozialer Informationen kénnen in
jedem der Schritte auftreten und sind nach Crick und Dodge (1994) verantwortlich fiir
Schwierigkeiten in der sozialen Anpassung. Helmsen und Petermann (2010) konnten in einer
deutschen Studie bestitigen, dass korperlich aggressive Kinder im Vergleich zu unauffilligen

Gleichaltrigen Verzerrungen auf verschiedenen Stufen der sozialen Informationsverarbeitung
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aufzeigen. Ahnlich wie in den Annahmen von Crick und Dodge (1994) interpretierten diese
Kinder in einer uneindeutigen sozialen Situation die Absichten des Gegeniibers haufiger als
feindselig, generierten mehr aggressive Handlungsalternativen und zeigten vermehrt aggres-

sive Verhaltensweisen.

Wihrend des Verarbeitungsprozesses werden zusétzlich zum sozialen Wissen in der Datenba-
sis auch die kindlichen Emotionen aktiviert. Nicht zuletzt weil sie als zentrale Elemente in
sozialen Interaktionen fungieren (Halberstadt et al., 2001). Thre Rolle bei sozialer Informati-
onsverarbeitung wird von Crick und Dodge (1994) zwar aufgegriffen, jedoch in dem Modell
aufgrund einer knappen empirischen Forschungsgrundlage zur Zeit seiner Entwicklung, nicht
beriicksichtigt. Die Bedeutung der Emotionen wird spéter von Lemerise und Arsenio (2000)
in das modifizierte Modell von Crick und Dodge aufgenommen. Ahnlich wie die Datenbasis
wirken sich auch emotionale Prozesse wie Emotionalitdt und Emotionsregulation auf jede
Stufe des Informationsverarbeitungsprozesses aus. Die Autoren nehmen an, dass die Wahr-
nehmung und Interpretation der sozialen Hinweisreize bei Kindern, die hohe negative Emoti-
onalitdt und unzureichende Emotionsregulation aufweisen, verzerrt ist und solche Kinder
mehr feindselige Reize wahrnehmen. Sie konnen auch mehr feindselige und vermeidende
Ziele verfolgen, um ihre emotionale Erregung zu reduzieren. Mangelndes Emotionsverstind-
nis und Empathie wirken sich negativ auf Peerbeziehungen aus. Auch die Generierung von
Handlungsalternativen wird durch starke Emotionen verhindert. Kinder, die von eignen Emo-
tionen und denen der anderen iiberwéltigt sind, konnen zu selbstbezogen sein, als dass sie
verschiedene Verhaltensweisen unter Beriicksichtigung anderer Perspektiven generieren kon-
nen. SchlieBlich entscheiden sich schiichterne und édngstliche Kinder hiufiger fiir Riickzug

und vermeidenden Reaktionen, was auf negatives Feedback von Seiten der Peers trifft.
Prosoziale Orientierung

SchlieBlich bildet die prosoziale Orientierung (prosocial orientation) (Faktor ,,Soziale Orien-
tierung* bei Kanning) den vierten Bereich, der der sozialen Kompetenz zugrunde liegt. Sich
fiir andere freiwillig einzusetzen, helfen, trosten, teilen, kooperieren und andere Verhaltens-
weisen, die den anderen zugutekommen, werden als prosoziales Verhalten bezeichnet
(Méhler, 2008; Schmidt, S., 2010). Da prosoziale Verhaltensweisen allgemein als sozial an-
gemessen gesehen werden, werden sie oft als Indikator fiir sozial kompetentes Verhalten ver-
wendet (Eisenberg, Fabes & Spinrad, 2006). Sie sind ein Teil der sozialen Kompetenz, das

auch auf die Aufrechterhaltung von Beziehungen abzielt, jedoch enger gefasst ist, da sie nur
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das freiwillige Verhalten zum Wohle anderer betrifft (Helmsen, Petermann & Wiedebusch,

2009).

Friihe empathische Verhaltensformen werden bereits bei Sauglingen beobachtet (Mihler,
2008). Im Kindergartenalter und spéter in den Grundschuljahren nimmt die Héufigkeit proso-
zialen Verhaltens zu, wobei Unterschiede in dem Grad der Prosozialitit unter Gleichaltrigen
zu beobachten sind (Eisenberg et al., 2006). Diese Verdnderungen sind mit Entwicklungen im
kognitiven und emotionalen Bereich verbunden. Hierbei stellt z.B. die Empathie eine wichtige
Einflussgrofe fiir das Auftreten prosozialen Verhaltens dar (u.a. Bischof-Kohler, 1989;
Eisenberg, 2000; Eisenberg et al., 2014). Auch die Weiterentwicklung anderer Fahigkeiten
wie emotionale Perspektiviibernahme, Emotionsregulation, Sprache und moralisches Urteilen
beeinflusst das prosoziale Verhalten positiv (u.a. Denham, 1998; Eisenberg et al., 2006). Kin-
der, die prosozial handeln, werden von Erwachsenen als sozial kompetent eingeschitzt. Sie
verfiigen iiber eine hohe soziale Problemlosefahigkeit, befinden sich in positiven Interaktio-
nen mit Peers, sind erfolgreich in komplexen sozialen Rollenspielen und konnen besser ko-

operieren (zusammenfassend Eisenberg et al., 2006).

Nicht nur begiinstigt das prosoziale Verhalten den Zugang zu Peerinteraktionen, es wird auch
durch sie geprdgt. Kinder lernen von ihren Freunden genauso, wie sie das Verhalten der ande-
ren beeinflussen (Grusec, Hastings & Almas, 2011). Kinder in der sechsten Klassenstufe, de-
ren Freunde mehr prosozial waren als sie selbst, wurden im Vergleich zu Kindern, deren
Freunde weniger prosoziales Verhalten zeigten, zu einem spiteren Zeitpunkt als mehr hilfsbe-
reit und riicksichtsvoll eingeschitzt (Wentzel, Barry & Caldwell, 2004). Bestindige Freund-
schaftsbeziehungen fordern das prosoziale Verhalten dadurch, dass Konflikte gemeinsam ge-
16st werden, Hilfsbereitschaft und moralische Urteilsfahigkeit sowie Verantwortungsbereit-
schaft geilibt werden (Mihler, 2008). Kinder unterschieden sich im Grad des prosozialen Ver-
haltens je nachdem, ob sie mit Freunden oder ,,Nicht-Freunden* interagieren sowie in Abhéin-
gigkeit vom Alter (Tomada, Schneider & Fonzi, 2002). Tomada, Schneider und Fonzi beo-
bachteten dyadische Interkationen von vier- und fiinfjahrigen Freunden und ,,Nicht-Freunden*
in Konfliktsituationen, die das Teilen und Einhalten von Regeln betrafen. Wahrend es bei
Vierjdhrigen in beiden Gruppen keine Verhaltensunterschiede in den Konfliktsituationen gab,
zeigten flinfjdhrige Freunde mehr Selbstverstindlichkeit beim Einhalten von Regeln und mehr
Kompromissbereitschaft beim Teilen als ,,Nicht-Freunde*. Freundschaften bilden einen be-
sonderen, sicheren Rahmen fiir das Ausleben unterschiedlicher Verhaltensweisen. Freund-

schaften charakterisieren sich beispielsweise im Vergleich zu Nicht-Freundschaften nicht nur
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durch mehr prosoziales Verhalten, sondern auch durch mehr Konflikte, die mithilfe verschie-
dener verbaler, mimischer und gestischer Aushandlungsformen ausgetragen werden (Rubin,
K. H., Bukowski & Parker, 2006). Diese Aushandlungen haben einen forderlich Einfluss auf
das soziale Lernen. Bei der Erfassung sozialer Kompetenz ist daher zu beachten, dass Kon-
flikte immer im Zusammenhang mit Losungsstrategien und erzielten Ergebnissen betrachtet

werden (Viernickel, 2013).

Prosoziales Verhalten gilt als ein Schutzfaktor vor aggressiven Verhaltensweisen (u.a.
Hoélling, Erhart, Ravens-Sieberer & Schlack, 2007). Prosoziale Kinder zeigen seltener de-
struktives oder aggressives Verhalten als weniger prosoziale Kinder (Eisenberg et al., 2006).
Die Ergebnisse einer Léngsschnittstudie von Hay und Pawlby (2003) machen deutlich, dass
Kinder, die mehr prosoziales Verhalten in Form von Kooperation im Alter von vier Jahren
und allgemeines prosoziales Verhalten im Alter von 11 Jahren zeigten, weniger externalisie-

rende Verhaltensprobleme aufwiesen.

In Bezug auf Geschlechtsunterschiede im prosozialen Verhalten zeigen sich Tendenzen fiir
mehr Prosozialitidt bei Madchen als bei Jungen, wobei sich die Unterschiede bei einer diffe-
renzierte Betrachtung relativieren (Eisenberg et al., 2006). Madchen und Jungen zeigen aber
auch unterschiedliche aggressive Verhaltensformen. Wéhrend Miadchen héufiger relationale
Aggression zeigen (Schadigung von sozialen Beziehungen durch Ausgrenzung oder Manipu-
lation), verhalten sich Jungen eher korperlich aggressiv (durch kdrperliche Verletzungen) (u.a.

Klasen, H., Woerner, W., Rothenberger, A. & Goodman, R., 2003).
Kommunikationsfdhigkeit

Auch die Sprache als Kommunikationsmittel ist Teil des Fundaments der sozialen Kompe-
tenz, obwohl sie in dem Prisma-Modell nicht explizit genannt wird (Rose-Krasnor &
Denham, 2011). Anders als bei Kanning, der die Kommunikationsfahigkeit (zuhdren und ver-
bal Einfluss nehmen koénnen) in die Faktoren der sozialen Kompetenz direkt aufnimmt

(Kanning, 2002).

Die pragmatisch-kommunikative Kompetenz (Sprechhandlungen, Konversationshandlungen,
Diskurs), bei der es sich um angemessene Verwendungsweise von Sprachformen in unter-
schiedlichen Kontexten handelt, bildet eine Schnittstelle zwischen linguistischen Kompeten-
zen und der sozialen Féahigkeiten (Grimm, 2012). Kommunikationsfdhigkeit ebnet dem Kind

den Zugang zu Interaktionen mit Peers. Das wird besonders bei Kindern mit formal-
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sprachlichen Storungen, die meist grammatikalische Auffilligkeiten betreffen, deutlich
(Grimm & Wilde, 1998; Wilde, 1996). Diese Storungen treten oft mit Kommunikations-
schwierigkeiten auf, die sich beispielsweise in der Beeintrachtigung der Initiierung und Auf-
rechterhaltung von Gesprichen duflern. Sprachgestorte Kinder haben Schwierigkeiten sich
auszudriicken, gehen auf AuBerungen langsam ein und sind in der Kommunikation unflexibel
und passiv (Grimm & Wilde, 1998). Wie Rice, Sell und Hadley (1991) beobachten konnten,
initiieren sprachauffallige Kinder, im Vergleich zu unauffilligen, Interaktionen nicht nur sel-
tener, sie werden auch kiirzer aufrechterhalten, und mehr nonverbale Kommunikationsformen
werden angewendet. Diese Kinder interagieren auch mehr mit Erwachsenen, was eine Art
Ausgleich fiir Kommunikationsprobleme mit Peers darstellt. Auch McCabe (2005) untersuch-
te Kindergartenkinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstdrungen. Nach Einschétzung der
Eltern und Lehrer zeigen diese Kinder weniger sozial kompetentes Verhalten und mehr Ver-
haltensprobleme als Kinder mit nur artikulatorischen Problemen und sprachunauffillige Ver-
gleichskinder. Kommunikationsprobleme fiihren oft dazu, dass sich sprachgestorte Kinder
eher zuriickziehen oder mit aggressivem Verhalten reagieren, wenn sie ihre Wiinsche und
Ziele (z.B. ein Spielzeug zu bekommen) nicht erreichen (Mayer et al., 2012). Bei ihnen tritt
auch ein hoheres Risiko fiir Ablehnung durch Gleichaltrige au, die daraus resultiert, dass sie
beispielsweise beim FEintritt in die Peergruppe die erwarteten sprachlichen Konventionen
nicht einhalten konnen (Rice, 1993). In Konsequenz wirkt sich das Erleben von Inkompetenz
in der Kommunikation und die erfahrene Ablehnung durch die Peergruppe negativ auf das
Selbstkonzept aus (Wilde, 1996). Nicht zuletzt geraten sprachgestorte Kinder oft in eine Au-
Benseiterposition mit der Gefahr sozialer Probleme, was die ,,negative soziale Spirale*

schlieBt (Rice, 1993, S. 111).

Andere Studien weisen auf die Bedeutung der Sprache fiir die emotionale Kompetenz hin
(u.a. Eisenberg, Sadovsky & Spinrad, 2005; Mostow, Izard, Fine & Trentacosta, 2002). Kin-
der mit hoheren sprachlichen Kompetenzen sind fahiger, emotionsbezogenes Vokabular zu
verwenden, ihre Gefiihle sprachlich auszudriicken und ihre Emotionen effektiver zu regulie-
ren. Geringes Emotionsvokabular beglinstigt das Auftreten von externalisierenden Verhal-
tensproblemen. Bei Speltz, DeKlyen und Greenberg (1999) waren vier- bis sechsjihrige Jun-
gen mit oppositionellem Trotzverhalten und ADHS weniger fahig, ihre eigenen Gefiihle und
die der anderen Personen zu verbalisieren. Ausgepragtes Emotionsvokabular unterstiitzt In-
terpretation und Kommunikation von Emotionen und geht mit besserer Interpretation sozialer

Hinweisreize und dem Einsatz addquater Problemldsestrategien einher, was schlielich zur
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Forderung positiver sozialer Interaktionen fiihrt (Mostow et al., 2002). Hohe Sprachfertigkei-
ten fungieren als Resilienzfaktor fiir die Ausbildung von Verhaltensproblemen (Mayer et al.,

2012).

Mit der Fahigkeit zum Sprecherwechsel, womit die Féhigkeit zum dialogischen Wechsel zwi-
schen Sprechen und Horen gemeint ist, wird die sprachliche Kooperation in Interaktionen
moglich. Diese Féhigkeit trdgt dazu bei, dass Kinder in der Lage sind, ihr Spiel ohne Unter-
stiitzung der Erwachsenen zu strukturieren (Andresen, 2005). Das Aneignen der Kommunika-
tionsregeln stellt auch eine Voraussetzung fiir die Schulfdhigkeit dar. Hat ein Kind die
,Kunst“ des Sprecherwechsels in der Vorschulzeit nicht ausreichend beherrscht, kann es im
Ergebnis in der Grundschule als ,,Storer oder als ,,Verweigerer” bewertet werden, wenn es
ungeachtet der Mitschiiler und Lehrer das Rederecht fiir sich beansprucht, oder wenn es die

vom Lehrer zugeteilte Redepflicht nicht erfiillen kann (Guckelsberger, 2008).

2.3 Bedeutung der sozialen Kompetenz fiir Interaktionen

Entsprechend den Entwicklungsaufgaben des Kindergarten- und Vorschulalters steht die Her-
stellung und Aufrechterhaltung von Beziehungen zu Gleichaltrigen im Mittelpunkt dieser
Entwicklungsphase. Die Beziehungen zu Gleichaltrigen unterscheiden sich von denen zu El-
tern und anderen Erwachsenen durch Gleichberechtigung, Kooperation und Symmetrie und
bieten dadurch andere Lernerfahrungen als die, die in Familiensystemen moglich sind (u.a.

Corsaro, 1981; Howes, Rubin, Ross & French, 1988; Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010).

Eine Vielzahl von Studien thematisiert die Bedeutung der Peerbeziehungen fiir die sozial-
emotionale Entwicklung der Kinder (u.a. Cassidy & Asher, 1992; Denham, 2006; Hay et al.,
2004; Ladd, 1999; Ladd, Birch & Buhs, 1999; Parker & Asher, 1987; Rubin, K. H. et al.,
2006). Es wird deutlich, dass das Vorhandensein von Peerbeziehungen und ihre Qualitét
Auswirkungen nicht nur auf das Sozialverhalten der Kinder haben, sondern auch auf solche
Bereiche wie Schulfihigkeit oder spéteren schulischen Erfolg. So fassen Rubin, K. H. et al.
(2006) zusammen, dass Ablehnung, Ausschluss und Viktimisierung negative Folgen fiir die
Entwicklung des Kindes haben, wogegen sich Beliebtheit und kooperative Beziehungen ent-
wicklungsfordernd auswirken. Kinder, die Erfahrungen in positiven Beziehungen mit Peers
machen, zeigen ein besseres emotionales Wohlbefinden und haben ein positives Selbstkon-
zept. Fehlende Freundschaften stellen ein Risiko fiir soziale Angste und antisoziales Verhal-

ten dar. Kinder mit altersunangemessener sozialer Kompetenz (z.B. antisoziales Verhalten)
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werden seltener an Klassenaktivitdten beteiligt und weniger sowohl von Mitschiilern als auch
von Lehrern akzeptiert. Zudem bekommen sie im Vergleich zu ihren Gleichaltrigen seltener
An-weisungen im Unterricht und auch weniger positives Feedback. In der Konsequenz entwi-
ckeln sie eine negative Einstellung zur Schule und geringe Lernbereitschaft, womit ihnen der
Zugang zu positiven Beziehungen erschwert wird. Obwohl sich diese Ergebnisse auf das
Schulalter beziehen, lassen sie sich auch auf den Elementarbereich iibertragen (Raver &

Knitze, 2002; Wiedebusch, 2008).

Peerbeziehungen beeinflussen nicht nur das Sozialverhalten der Kinder, umgekehrt stellt
kompetentes Sozialverhalten eine Voraussetzung fiir das Entstehen und Aufrechterhalten von
Beziehungen dar. Die spezifische Art und Weise, auf die sich das Kind in bestimmten Situati-
onen verhélt, wird durch das komplexe Gefiige sozial-emotionaler Fahigkeiten und Fertigkei-
ten geprigt (Kapitel 2.2.2), die kindliche Interaktionen unmittelbar beeinflussen. Mit dem
Ein-satz dieser Fahigkeiten und Fertigkeiten versucht das Kind, seine kurz- und langfristigen
Ziele zu erreichen, die sich in der Stirkung des sozialen Status in der Peergruppe, dem Erle-
ben von Selbstwirksamkeit und Aufrechterhalten positiver Beziehungen zu Peers und Er-
wachsenen manifestieren (Rose-Krasnor, 1997; Rose-Krasnor & Denham, 2011). So stellt
beispielsweise das Wissen iiber die Angemessenheit der eigenen Emotionen, entsprechend
den kulturellen, familidren oder personlichen Regeln, eine Voraussetzung fiir das Aufrecht-
erhalten von sozialen Beziehungen dar (Denham, 1998). Gute Emotionsregulation und ein
umfangreiches Emotionswissen sind ein Priddiktor fiir einen hohen sozialen Status und
Beliebtheit in der Gleichaltrigengruppe (Denham et al., 1990; Denham et al., 2002; Hubbard
& Coie, 1994; Ladd et al., 1999). Frohliche und friedliche Kinder verfiigen {iber mehr Proso-
zialitdt gegeniiber Emotionen der Gleichaltrigen, wodurch sie iiber einen hoheren Peerstatus
verfligen und von padagogischen Fachkriften als freundlicher und kooperativer eingeschitzt
werden (Denham et al., 2002). Kinder, die anderen helfen, sind héufiger in Interaktionen in-
volviert und haben bessere Beziehungen zu Peers (Eisenberg et al., 2006). Positive Emotiona-
litit bahnt den Zugang zu sozialem Austausch und Kommunikation (Denham et al., 2001).
Ein negativer Affekt hingegen verhindert das Entstehen und Aufrechterhalten von Interaktio-
nen. Besonders wird das hiufige und intensive Erleben von Arger als stérend empfunden. Das
Wissen iiber Emotionen wird nicht zuletzt durch das Miterleben von Gefiihlszustdnden ande-
rer Kinder erworben, was die Fahigkeit zur Perspektiviibernahme voraussetzt (Denham et al.,
2001). Da Interaktionen dyadisch und reziprok sind, ist es fiir einen effektiven Austausch

wichtig, dass das Kind nicht nur auf sein Gegeniiber einwirkt, sondern auch seine Signale
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empfangen und interpretieren kann (Halberstadt et al., 2001; Howes, 1987). Der Zugang zu
eigenen Gefiihlen, der sich in einer groBeren Anzahl von unterschiedlichen Emotionswortern
und ihrem Einsatz zur Beschreibung von eigenen Gefiihlen und den Gefiihlszustinden der
anderen duBert, wirkt sich positiv auf soziale Interaktionen aus (Fabes, Eisenberg, Hanish &
Spinrad, 2001). Je mehr Kinder im Umgang mit Spielpartnern auf ihre und eigene Gefiihle

eingehen, desto beliebter sind sie.

Interaktionen zwischen Kindern im Kindergartenalter vollziehen sich hauptséchlich im Rah-
men des Spiels. Eine erfolgreiche Teilnahme an komplexen sozialen Spielen fungiert in vielen
Studien als ein Indikator fiir die soziale Kompetenz eines Kindes (Cillessen & Bellmore,
2011; Denham et al., 2001; Howes et al., 1988; Howes & Tonyan, 2003; Power, 2011). Je
héufiger Kinder an komplexen sozialen Spielen mit Gleichaltrigen teilnehmen und je mehr sie
soziale Rollenspiele bevorzugen, desto weniger Probleme weisen sie mit Gleichaltrigen auf
und sind beliebter (Cillessen & Bellmore, 2011). Die Qualitét des Spiels sagt Peerakzeptanz
vorher (Power, 2011). Jedoch nicht jedes Spiel fordert kompetentes Sozialverhalten. Meyers
und Berk (2014) weisen darauf hin, dass die positive Wirkung des Spiels auf die Emotionsre-
gulation vom Spielthema abhingt. Das Engagement in gewalttédtigen Spielen fordert kein pro-
soziales Verhalten. Im Gegenteil, gewalttitige Spiele werden von Kindern ausgefiihrt, die
wenig Verhaltenskontrolle und Sprachfihigkeit, hiufiges antisoziales Verhalten, Arger und
wenig Bereitschaft zur Hilfe zeigen (Dunn, J. & Hughes, 2001). Auffillige Kinder suchen
sich zudem Spielpartner mit &hnlichen Problemen aus, wodurch sich ihre Problemlage stabili-
siert (Lindsey, 2002). Eine Ausnahme bildet hier eine besondere Art des Spiels, die fiir sozia-
le Kompetenz steht und mit dem soziometrischen Status zusammenhéngt. Am Kédmpfen und
Ringen im Spiel engagieren sich die meisten Kinder unabhéngig von ihrem sozialen Fihig-
keits- und Fertigkeitsniveau. Der Unterschied besteht lediglich in der Spielqualitit. Wahrend
Kampfspiele bei beliebten Kindern in andere mehr konstruktive Spielformen iibergehen, en-
den sie bei weniger populdren Kindern hiufig in aggressivem Spielverhalten. Zudem sind die
meisten Kinder fahig, das Spielerische am Kémpfen zu erkennen, was jedoch nicht fiir abge-
lehnte Kinder gilt, die Probleme mit dem Erkennen von sozialen Signalen aufweisen und dazu

neigen, solche Spiele zu missdeuten (Creasey, Jarvis & Berk, 1998).

Die Verfiigbarkeit {iber soziale Kompetenz ermdglicht dem Kind, die sozialen Aufgaben des
Kindergartenalters wie den Eintritt in die laufende soziale Interaktion, kompetentes Konflikt-
16sen oder die allgemeine Beteiligung an kooperativem Spiel erfolgreich zu bewiltigen

(Cillessen & Bellmore, 2011; Howes et al., 1988). Die Beteiligung am Spiel als dem zentralen
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Element der kindlichen Aktivitdten stellt jedoch eine Herausforderung dar, denn Kinder im
Vorschulalter sind bemiiht, aufgrund ihres Verlangens nach selbstbestimmter Interaktion, die
Kontrolle iiber die laufende Spielhandlung zu behalten und das Spiel gegen , Fremde* zu
schiitzen (Albers, 2009, S. 15; Corsaro, 2013; Jungmann & Albers, 2013). Obwohl dies, wie
Cromdal (2001) beobachten konnte, nicht fiir Spielaktivitdten gilt, die Aufgaben und Rollen
enthalten, die weniger begehrt sind wie z.B. Springseil springen, an denen auch mehrere Spie-

ler beteiligt sein konnen und miissen.

Um an spielerischen Interaktionen teilnehmen zu kénnen, muss das Kind also lernen, mit sol-
chen Prozessen wie einem verwehrten Eintritt in eine Spielgruppe oder dem Ausschluss aus
ihr, angemessen umzugehen (auch Kernan & Singer, 2011). Wichtig ist dabei, dass Kinder in
ihren Bemiihungen um die Aufnahme ins Spiel trotz mehrmaliger Zuriickweisung und erneu-
ter Initilerungsversuche standhaft bleiben, anstatt sich zurlickzuziehen oder sich der padago-
gischen Fachkraft als Spielpartner zuzuwenden (Albers, 2009). Kinder im Vorschulalter kon-
nen bereits unterscheiden, wie sich bestimmte Verhaltensweisen auf den Zugang zum Spiel
und ihre Popularitit auswirken (Howes, 1987). Sie urteilen beispielsweise negativ iiber Kin-
der, die ihre Emotionen nicht kontrollieren konnen und schenken denen mehr Aufmerksam-
keit, die mehr flexibel sind und ihren Stress besser ausgleichen konnen (Spinrad et al., 2006;

Vaughn & Waters, 1981).

Corsaro (2013) und auch Albers (2009) weisen darauf hin, dass Kinder komplexe Strategien
entwickeln, mithilfe derer sie sich den Zugang zu spielerischen Interaktionen verschaffen.
Dabei unterscheidet Corsaro (2013, S. 16f.) zwischen direkten und indirekten Zugangsstrate-
gien. Wihrend die ersten hdufig mit einer Unterbrechung des Spiels enden, wird diese Gefahr
bei indirekten Strategien minimalisiert. Durch den Einsatz von indirekten Strategien zeigen
Kinder der Spielgruppe, dass sie iiber ,,die Regeln ihrer Art der Interaktion* (Corsaro, 2013,
S. 16) Bescheid wissen und das Spiel nicht gefdhrden. Corsaro (2013) fasst die Ergebnisse der
Beobachtungen von Garvey zusammen, nach dem Kinder beim Eintritt in das laufende Spiel
erfolgreicher sind, wenn sie sich zuerst durch die Beobachtung des Spielgeschehens iiber das
Spielthema erkundigen und nach dem Eintritt ins Spiel ihre Position in der Gruppe sichern,
bevor sie sich aktiv ins Spiel mit eigenen Vorschlidgen einbringen. Nach Corsaro unterschei-
det sich diese Strategie nur gering von denen, die Erwachsene in zwischenmenschlichen Kon-
takten einsetzen. Zu einem &dhnlichen Ergebnis in Bezug auf den Eintritt in die bestehende
Spielgruppe kamen Dodge et al. (1983), die die am meisten erfolgreiche Strategie darin seh-

en: ,,[to] keep the focus of attention on the peer group activity while integration the entering
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child into the group® (S. 331). In ihrer Untersuchung wurden Kinder mithilfe der Soziomet-
rie' in drei Kategorien unterteilt, die ihren Gruppenstatus widerspiegeln: beliebte, zuriickge-
wiesene oder abgelehnte und vernachldssigte Kinder. Je nach Status machen Kinder unter-
schiedliche Erfahrungen beim Eintritt in die Gruppe, die durch ihre Zugangsstrategien bedingt
sind. So wenden beliebte Kinder hiufig Strategien an, die positiv von der Spielgruppe aufge-
nommen werden. Diese beruhen auf Erkennen von Interessen und Orientierung am Gruppen-
geschehen sowie Fokussierung der Aufmerksamkeit auf die Gruppe und nicht auf sich selbst,
was die Fihigkeit zur Rolleniibernahme und Empathie voraussetzt. Zuriickgewiesene oder
abgelehnte Kinder dagegen sto3en durch ihre ineffektiven Verhaltensweisen, die auf direkten
Strategien basieren, auf Schwierigkeiten beim Eintritt in die laufende Interaktion. Dadurch
dass sie die Aufmerksamkeit der Gruppe auf sich ziehen und das Gruppengeschehen zu kon-
trollieren versuchen, storen sie das Spiel und werden ausgeschlossen. Im Unterschied dazu,
wenden vernachléssigte Kinder zwar indirekte Strategien wie Warten und Beobachten aus der
Distanz an, versuchen aber nicht aktiv der Gruppe beizutreten und werden dadurch von den
Gleichaltrigen ignoriert. Vernachlissigte Kinder werden héufig als schiichtern charakterisiert.
Es wird deutlich, dass es sozialer Zugangsstrategien bedarf, um von Gleichaltrigen akzeptiert

zu werden und auf Basis von positiven Erfahrungen stabile Beziehungen aufbauen zu kénnen.

Ein weiterer Faktor, der liber das Aufrechterhalten von Interaktionen und Peerakzeptanz ent-
scheidet, sind die Konfliktlosungsstrategien (Cillessen & Bellmore, 2011). Konflikte stellen
einen alltdglichen Bestandteil der Peerinteraktionen dar und haben neben einer negativen Sei-
te auch einen forderlichen Effekt auf Kinder, wenn sie ohne Aggression ausgehandelt werden
(Killen & Turiel, 1991) (zusammenfassend Baumert, Watermann & Schiimer, 2003). Sie bie-
ten dem Kind eine natiirliche Gelegenheit zum Erlernen von Interaktionsregeln und Strategien
der Konfliktlosung. Mit zunehmendem Alter verdndern sich die Konfliktthemen vom Objekt-
besitz zu mehr sozialorientierten Motiven in der Kindergarten- und Vorschulzeit wie Mei-
nungsverschiedenheiten liber die Art und den Zugang zum Spiel oder soziale Regeln im

Gruppenraum (Chen, Fein, Killen & Tam, 2010).

' Der soziometrische Status wurde in der Studie mithilfe von Peernominierungen erfasst. Den Kindern wurden
Bilder von Gruppenmitgliedern gezeigt, und sie wurden gebeten, jeweils drei Kinder zu nennen, welche sie be-
sonders mogen und welche nicht. Daraus ergaben sich drei Statuskategorien: beliebte (mit einer hohen Zahl
positiver Nominierungen und einer niedrigen Zahl negativer Nominierungen), zuriickgewiesene oder abgelehnte
(mit einer niedrigen Zahl positiver Nominierungen und einer hohen Zahl negativer Nominierungen) und ver-
nachléssigte Kinder (mit einer niedrigen Zahl positiver Nominierungen und einer niedrigen Zahl negativer No-
minierungen) (Dodge et al., 1983).
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Die Wahl der Konfliktlosungsstrategien hingt von Wissens- und Fertigkeitsressourcen des
Kindes ab. Die Art der Konfliktlosung wird durch die Fahigkeit zum Emotionsverstdndnis,
die Bereitschaft und Fihigkeit zur Reflexion und Ubernahme der Perspektive der anderen
sowie die Steuerung eigener Bediirfnisse beeinflusst (Cillessen & Bellmore, 2011). Bei Shure
und Spivack (1982) besteht das effektive Problemlosen aus mehreren Fertigkeiten, die das
Modell interpersoneller kognitiver Problemlésung bilden und deren Einsatz altersabhéngig ist.
So sollen vierjdhrige Kinder {iber die Fahigkeit zur Generierung von Lésungsalternativen und
Antizipation von potenziellen Handlungskonsequenzen verfiigen, bevor sie im Grundschulal-
ter einzelne Handlungsschritte planen (Mittel-Ziel-Denken) und die Ursachen sozialer Hand-

lungen erkennen (kausales Denken) kénnen.

Im Kindergartenalter versuchen Kinder ihre Konflikte mithilfe von Verhandlungen unterei-
nander zu kldren. Dabei berufen sie sich hdufig auf vereinbarte Regeln. Sind sie mit diesen
Strategien nicht erfolgreich, nutzen sie die Autoritit erwachsener Personen, um Konflikte zu
16sen. Nicht altersgemdl entwickelte sozial-emotionale Fertigkeiten fithren hidufiger zum Ein-
satz von feindseligen Strategien (z.B. physische und verbale Aggression) und resultieren, im
Gegensatz zu prosozialen Strategien (z.B. Verstindnis von Bediirfnissen beider Konfliktsei-
ten, Bereitschaft zu Kooperation) oder der Hilfesuche bei Erwachsenen, in einem niedrigeren
soziometrischen Status (Chen et al., 2010; Cillessen & Bellmore, 2011). Bei Shure und
Spivack (1982) konnte am Beispiel von afroamerikanischen Vier- und Fiinfjdhrigen beobach-
tet werden, dass das Erlernen effektiver Konfliktlosungsstrategien das Auftreten von impulsi-

vem und gehemmtem Sozialverhalten vermindert.

3. Bedingungen der Sprachentwicklung

Waters und Sroufe (1983) weisen darauf hin, dass das Individuum sowohl personliche Res-
sourcen als auch die Angebote seiner sozialen Umwelt nutzt, um positive Entwicklungsergeb-
nisse zu erzielen. Die aullerordentliche Bedeutung der Interaktionen mit der sozialen Umwelt
fiir den Spracherwerb in den ersten Lebensjahren wurde einfiihrend in den Meilensteinen der
Sprachentwicklung (Kapitel 1.3) dargestellt. Neben den Bindungserfahrungen mit der pri-
méren Bezugsperson wird der Spracherwerb durch weitere familidre und institutionelle Um-
weltfaktoren beeinflusst. Sowohl die Familie als die erste Sozialisationsinstanz als auch die

Institutionen der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung stellen bedeutsame Ler-
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numwelten dar, die die Herausbildung der sprachlichen Kompetenz des Kindes prigen. Denn

wie Hoff (2006) verdeutlicht:

The evidence suggests that all human environments support language acquisition by
providing children with opportunities for communicative experience, which motivate
the language acquisition process, and a language model, which serves as data for the

language acquisition mechanism (S. 55).

Der Zugang zur Sprache ist fiir die Wortschatzentwicklung essenziell (Becker, 2010b, S.
146), denn ,,Sprache ist nur dann regelrecht zu erwerben, wenn sie in ihrer kommunikativen

Funktion erfahren wird*“ (Ritterfeld, 2000, S. 411).

Im weiteren Verlauf der Arbeit werden familidre und institutionelle Bedingungsfaktoren be-
schrieben, von denen angenommen wird, dass sie durch die kommunikative Praxis den
Sprachstand der Kinder beeinflussen. Dabei wird der Fokus auf solche familidre Struktur-
merkmale wie ihre soziale und ethnische Herkunft gelegt und in Verbindung mit der familii-
ren Anregungsqualitdt gebracht. Daran anschlieBend werden, beginnend mit der Darstellung
der Zusammenhdnge zwischen unterschiedlichen Qualititsmerkmalen der Einrichtungen der
frithen Bildung, Betreuung und Erziehung, Auswirkungen der padagogischen Qualitit auf die

Sprachentwicklung der Kinder anhand rezenter Studien erldutert.

3.1 Familidre Bedingungen der Sprachentwicklung

Herkunftsbedingte Disparititen und Bildungserfolg bilden ein viel behandeltes Thema in der
Bildungsforschung der letzten Jahre (u.a. Baumert, 2011). Nicht zuletzt, weil sie ein Untersu-
chungsschwerpunkt der PISA-Studie darstellen (Baumert et al., 2003). In ihrer Publikation
machten Baumart et al. (2003) auf die bis dahin wenig erforschte Kopplung zwischen der So-
zialschichtzugehorigkeit und der Bildungsbeteiligung sowie dem Kompetenzerwerb aufmerk-
sam. Den Autoren zufolge geben familidre Strukturmerkmale wie der sozioSkonomische Sta-
tus, das Bildungsniveau des Elternhauses und der Migrationshintergrund sowie Prozessmerk-
male in Form der bourdieuschen Kapitalsorten (1983) (operationalisiert durch das allgemeine
konsumptive Verhalten der Familie, ihre kulturelle Praxis und sozialen Verkehrsformen) Auf-
schluss iiber Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb von Jugendlichen'®. Dabei nehmen

die familidren Prozessmerkmale eine vermittelnde Rolle bei der Erkldrung der Effekte von

'® Die PISA-Studie fokussiert die 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler (Lang, Weiss, Stocker & Rosenbladt,
2007).
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Strukturmerkmalen auf die Kriteriumsvariablen ein — im Falle der PISA-Studie die Lesekom-
petenz. Dieses mehrfach empirisch iiberpriifte Zusammenhangsmodell von Baumert et al.
(2003) basiert auf den theoretischen Annahmen Bourdieus (1983) und Colemans (1988), die
das kulturelle und soziale Kapital'” als Ressourcen sehen, die ,,die Handlungsmoglichkeiten
von Personen erweitern und folglich auch deren soziodkonomische Stellung positiv beeinflus-
sen konnen (Baumert et al., 2003, S. 54). Aus der Uberpriifung der oben genannten Zusam-
menhédnge geht hervor, dass die familidren Strukturmerkmale, insbesondere vermittelt {iber
die kulturelle Praxis der Familie ,,disparititserzeugende Effekte” (ebd., S. 68) zeigen. Dage-
gen erweist sich die familidre kommunikative Praxis als weniger bedeutsam. Dieser Effekt
konnte von Watermann und Baumert (2006) auch fiir weitere Kompetenzbereiche, neben der
Leseleistung, repliziert werden. Bei Szczesny und Watermann (2011) zeigt dagegen auch die
familidre kommunikative Praxis eine vermittelnde Wirkung, wenngleich stirker auf den Be-
reich sozialer Kompetenzen. die Analysen der IGLU-Daten u.a. von Bos, Schwippert und
Stubbe (2007) zeigen, dass je hoher der soziobkonomische Status in der Familie, je mehr Bii-
cher im Haushalt und je hoher der Bildungsabschluss der Eltern, desto besser sind die Leis-
tungen der Kinder im Leseverstindnis in der vierten Klasse. Die Leistungsunterschiede ent-

sprechen etwa einem Lernjahr.

Da die Familie den priméren Bildungsort darstellt, und die Weichen fiir den spdteren Bil-
dungserfolg bereits in den ersten sechs Lebensjahren gestellt werden, wird die besondere Be-
deutung der sozialen Herkunft fiir den Bildungserfolg umso deutlicher. Hausliche Struktur-
merkmale wie soziookonomischer Status, Bildungsniveau der Eltern oder Migrationsstatus
bilden eine zentrale Einflussgrofe fiir die Entwicklung von Kompetenzen. Forschungsdaten
liefern zahlreiche Hinweise darauf, dass besonders die hédusliche sprachliche Anregungsquali-
tat und -quantitdt, neben den inneren kindbezogenen Merkmalen, Faktoren bilden, die Diffe-
renzen in der sprachlichen Kompetenz der Kinder erkldren (u.a. Huttenlocher et al., 2010;
Payne et al., 1994; Weinert, S. & Ebert, 2013; Weinert, S. et al., 2012). So konnten
Huttenlocher et al. (2010) in einer Langsschnittstudie (14-48 Monate alte Kinder) zeigen, dass
die wesentlichen Unterschiede im Sprachstand der Kinder von dem sprachlichen Input durch
die Bezugsperson, seiner Héufigkeit und der Vielfalt der verwendeten Worter, Phrasen und
Sédtze abhdngen. Je mehr, differenzierter und komplexer die Eltern mit ihren Kindern spra-
chen, desto hoher war deren Sprachzuwachs und die Komplexitit der Satzstrukturen. Die Au-

toren haben zudem die Hiufigkeit und Qualitéit der sprachlichen AuBerungen im Hinblick auf

' Die Kapitalsorten werden im Kapitel 7.3 im Zuge der Operationalisierung der Konstrukte néiher beschrieben.
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die Unterschiede im soziodkonomischen Status der Eltern untersucht. Die Ergebnisse zeigten,
dass Eltern mit einem hoheren soziookonomischen Status einen tendenziell qualitativ und
quantitativ besseren sprachlichen Input anbieten als Eltern mit einem vergleichsweise niedri-
geren Status. Die dargestellten Ergebnisse von Huttenlocher et al. (2010) erweisen sich als
konform mit den bei Hoff-Ginsberg (2000) vorzufindenden zusammengefassten Befunden zu
SES-bedingten (SES steht fiir socioeconomic status) Variationen in Sprachlernbedingungen
und Sprachentwicklung. Zwar beziehen sie sich groBtenteils auf die Studien aus dem nord-
amerikanischen Sprachraum, wie jedoch Hoff-Ginsberg (2000, S. 472) verdeutlicht, zeigt der

,»SES gleiche Wirkungen in verschiedenen Kulturen.*

Ergédnzend findet auch eine aktuelle nationale Studie ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwick-
lung und Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter” (BiKS 3-10) (Maurice et
al., 2007) &hnliche Effekte der familidren Hintergrundfaktoren auf die Wortschatz- und
Grammatikentwicklung der Kinder vom dritten bis zum fiinften Lebensjahr (Weinert, S. &
Ebert, 2013; Weinert, S. et al., 2012). Zu Beginn der Studie wurden Kinder mit einem niedri-
geren Sprachniveau im Vergleich zu Gleichaltrigen mit einem hdéheren Sprachstand unter-
sucht. Die Ergebnisse weisen auf deutliche interindividuelle Unterschiede im Sprachniveau
der Kinder bei Eingang in den Kindergarten mit drei Jahren hin. Diese Unterschiede bleiben
iiber die Kindergartenzeit hinweg bestehen, wobei die Leistungsschere im Bereich des rezep-
tiven Wortschatzes in den zwei Folgejahren weiter auseinandergeht (Weinert, S. et al., 2012).
Hinzu kommt, dass sich die Disparititen sowohl im Wortschatz als auch in der Grammatik
durch den familidren sozialen Hintergrund und Literacy-Anregung (Beschiftigung mit Bii-
chern oder Schrift) zum Beginn der Studie erkldren lassen. Erwartungsgemal zeigte sich, dass
sich das Elternhaus der Kinder mit sprachlichen Defiziten durch eine vergleichsweise schlech-
tere soziookonomische Ausgangslage der Familie und ein niedrigeres Bildungsniveau der
Mutter charakterisiert, Faktoren, die zugleich mit Unterschieden in der Literacy-Anregung
verbunden sind. Eine anregungsreiche familidre Sprachumwelt, in der Kinder Erfahrungen
mit Biichern machen kénnen, da Kinderbiicher im Haushalt vorhanden sind, gemeinsames
Biicherlesen praktiziert wird und Kinder zum Buchstabenlernen angeregt werden, steht in
einem positiven Zusammenhang mit dem Wortschatz und Wortschatzzuwachs bei Kindern,
die zum Beginn der Studie Defizite in der sprachlichen Kompetenz aufwiesen (Weinert, S. et
al., 2012). Fiir Grammatik konnten keine signifikanten Effekte der sozialen Herkunft auf den
Zuwachs der sprachlichen Strukturformen festgestellt werden. Diese Befunde stimmen laut

den Autoren mit den Ergebnissen einer Studie von Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman und
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Levine (2002) iiberein, in der zwar ein Zusammenhang von SES und dem Sprachstand der
Kinder zum Beginn der Studie bestand, jedoch nicht mit dem Zuwachs in der Grammatik im
Laufe eines Schuljahres. Dagegen erweist sich bei Lehrl, Ebert, RoBbach und Weinert (2012)
in einer Analyse der BiKS-Daten die Héufigkeit der Erfahrungen mit Biichern als pradiktiv
fiir den Zuwachs grammatischer Kompetenzen. Die positive Auswirkung der Beschéftigung
mit Kinderbiichern auf die Sprachentwicklung erklért Hoff (2006) mit der Komplexitét der
Sprache, die die Mutter beim Vorlesen produziert. Sie greift, anders als in alltdglichen Situa-
tionen, beim Vorlesen auf komplexere grammatische Strukturen zu und verwendet einen dif-
ferenzierten Wortschatz. In der genannten Studie von Lehrl et al. (2012) wurden neben der
Beschiftigung mit Kinderbiichern weitere Dimensionen der schriftsprachlichen bzw. sprach-
lichen Forderung zu Hause untersucht, von denen sich die Qualitit der Eltern-Kind-
Interaktionen (operationalisiert u.a. mit den Gesprichsanteilen, dem Niveau der freien Spra-
che oder dem Geben phonologischer Hinweise) als bedeutsam fiir die Wortschatzentwicklung

erwies.

Im Kontext der sozialen und intraindividuellen Bedingungen der Sprachentwicklung gibt
Hoff-Ginsberg (2000) einen Uberblick iiber den Forschungsstand, aus dem weitere, neben
dem SES, die Differenzen im Sprachstand und dem sprachlichen Input der Eltern erkldrende
Merkmale der Kinder und ihrer Familien hervorgehen. Dies sind ,,natiirliche* Eigenschaften
der direkten sozialen Umwelt wie Geschwisterstellung oder das Geschlecht des Kindes. Erst-
geborene bekommen mehr sprachlichen Input als spéter geborene Geschwister. Dieser Sach-
verhalt kann der Tatsache geschuldet sein, dass die Aufmerksamkeit der Bezugsperson und
ihre sprachlichen AuBerungen nur auf ein Kind gerichtet sind. Kommt ein weiteres Kind da-
zu, wird diese Aufmerksamkeit geteilt. Erstgeborene und Einzelkinder erzielen bessere Er-
gebnisse in standardisierten Wortschatz- und Satzversténdnistests. Spéter geborene Geschwis-
ter entwickeln dagegen zeitiger die pragmatisch-kommunikative Sprachfdhigkeit, da sie die
Sprache aktiv verwenden miissen, um sich durchsetzen oder am laufenden Gesprich teilneh-
men zu konnen. Diese Kinder wéhlen auch andere Wege des Grammatikerwerbs, vom Spre-
chen zum Analysieren, im Gegensatz zu ihrem dlteren Geschwisterkind, das die Sprache zu-
erst analysiert, um sie dann grammatikalisch korrekt anzuwenden. Dadurch zeigt sich bei
Erstgeborenen ein Vorsprung im Wissen iiber Sprachstruktur, gemessen iiber Spontanduf3e-
rungen und die Einschitzung der Bezugsperson (zusammenfassend Hoff-Ginsberg, 2000).
Der Effekt der Geschwisterstellung ldsst sich in unterschiedlichen Studien jedoch mit unter-

schiedlicher Stérke replizieren (zusammenfassend Szagun, 2000).
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Der sprachliche Input der erwachsenen Person kann auch vom Geschlecht des Kindes abhén-
gig sein. Hierzu fasst Hoff-Ginsberg (2000) zusammen, dass die Miitter einen anderen
Sprachstil gegeniiber Méddchen im Vergleich zu Jungen einsetzen. So verwenden sie mehr
Gefiihlsworter, wenn sie sich in Interaktionen mit Maddchen befinden, im Gegensatz zu Jun-
gen, auf die mehr Verbote gerichtet sind. Zudem horen Méadchen mehr kindgerechte Sprache,
wobei diese mehr auf positive Bestdrkung ausgerichtet ist. Da in der Literatur ein Vorsprung
der Midchen vor Jungen in einzelnen Sprachkomponenten zu verzeichnen ist'® (u.a.
Bornstein et al., 2004), konnte dieser Sachverhalt die geschlechtsabhingige Variabilitit des
Sprachstandes erkldren. Es ist jedoch festzustellen, dass sich der Forschungsstand zu ge-
schlechtsspezifischen Unterschieden im Spracherwerb analog zu der Geschwisterstellung we-

niger systematisch darstellt (Bornstein et al., 2004; Hoff-Ginsberg, 2000).

Die in der Einfiihrung des Kapitels thematisierte Bildungsbenachteiligung aufgrund der sozia-
len Herkunft wird besonders bei Kindern mit Migrationshintergrund, die ca. ein Drittel aller
Kinder bis fiinf Jahren (Watermann & Baumert, 2006) darstellen, deutlich (Baumert &
Schiimer, 2001; Bos et al., 2003). Da der Erwerb einer Sprache mit dem Umfang und der
Qualitdt des sprachlichen Angebots zusammenhédngt (Rothweiler & Ruberg, 2011), ist anzu-
nehmen, dass Kinder, die im Alltag weniger Zugang zur deutschen Sprache haben, die Spra-
che im geringeren Maf3e beherrschen, als Kinder, die in Familien ohne Migrationshintergrund
aufwachsen. Wie die Ergebnisse der BiKS-Studie zeigen, schneiden Kindergartenkinder mit
Migrationshintergrund in verbalen und non-verbalen Kompetenzbereichen im Mittel schlech-
ter ab als Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund (Dubowy et al., 2008). Auch die neuesten
Ergebnisse des NEPS zeigen Unterschiede in sprachlichen Kompetenzbereichen je nach Mig-
rationsstatus (Relikowski, Schneider & Linberg, 2015). Innerhalb der Migrantengruppe zei-
gen sich zudem Differenzen in Abhdngigkeit vom Herkunftsland. Dabei erreichen Kinder mit
tiirkischem Migrationshintergrund schwichere rezeptive Sprachleistungen als die Gruppe der
Zuwanderer aus der ehemaligen UdSSR. Nach Kontrolle der sozialen Strukturmerkmale der
Familie verringern sich die Differenzen im Vergleich zu Kindern ohne Migrationshintergrund
um 15-30% in beiden Bereichen der Sprachkompetenz, jedoch weniger zugunsten der tiir-
kischstimmigen Kinder. Einen weiteren entscheidenden Faktor, der zur Erkldrung der migra-
tionsspezifischen Sprachleistungsunterschiede herangezogen wird, ist der héusliche Sprach-

gebrauch. Die Analysen der NEPS-Daten deuten darauf hin, dass Kinder mit nicht deutscher

'8 Bei Bornstein, Hahn und Haynes (2004) zeigen sich Unterschiede in den einzelnen Sprachkomponenten sowie
im allgemeinen Sprachmal} in der Lebensphase zwischen dem zweiten und fiinften Lebensjahr, jedoch nicht vor
und nach dieser Zeit.
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Erstsprache, in deren Familien kaum oder gar nicht Deutsch gesprochen wird, schlechtere
Ergebnisse im rezeptiven Wortschatz erzielen. Fiir die Grammatikkompetenz erweist sich nur
die Erstsprache des Kindes und nicht die zu Hause gesprochene Sprache als bedeutsam. In
Bezug auf die Grammatik zeigen wiederum die BiKS-Daten, dass in den Familien, in denen
zumindest teilweise auch die deutsche Sprache gesprochen wird, Kinder iiber bessere Gram-
matikkenntnisse verfligen. Auf einen geringeren Wortschatzzuwachs bei nicht deutschem

Sprachgebrauch in der Familie verweisen auch Kratzmann, Lehrl und Ebert (2013).

Insgesamt zeigt sich, dass die Verwendung der deutschen Sprache in Familien mit Migrati-
onshintergrund einen positiven Effekt auf die Sprachfdhigkeit ihrer Kinder hat. Wobei anzu-
merken ist, dass es, wie Dubowy et al. (2008) verdeutlichen, fiir eine Verallgemeinerung der
Aussage liber eine generelle forderliche Wirkung der deutschsprachigen Kommunikation
auch in Familien mit eingeschrankten deutschen Sprachkompetenzen der Eltern, des Einbe-
zugs der Qualitit der zu Hause gesprochenen deutschen Sprache bedarf. Denn wie z.B. Rot-
hweiler und Ruberg (2011) in Bezug auf den sprachlichen Input konstatieren, sind mehrspra-
chige Eltern nicht gut beraten, mit ihren Kindern Deutsch zu sprechen, wenn ihr Sprachange-

bot nicht mit einer guten Qualitdt einhergeht.

3.2 Institutionelle Bedingungen der Sprachentwicklung

Da die Sprache in Interaktionen gelernt wird, sind institutionelle Settings, wie die Angebote
der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung neben der Familie, ein wichtiger Be-
gleiter der kindlichen Sprachentwicklung. Hierbei haben nicht nur die padagogischen Fach-
krifte und die Beschéftigung mit anregenden Materialien einen hohen Stellenwert in dem

Spracherwerbsprozess, auch die Interaktionen mit Peers leisten einen Beitrag hierzu.

International gilt, dass qualitativ gute Kinderbetreuungs- und -bildungseinrichtungen kurz-,
mittel- und langfristige positive Effekte auf bildungsrelevante Entwicklungsbereiche der Kin-
der wie die allgemeine kognitive Entwicklung, Sprachkompetenz oder das Sozialverhalten
aufweisen (zusammenfassend u.a. Anders, 2013; RoBBbach, Kluczniok & Kuger, 2008a; Roux
& Tietze, 2007). Dies ist das Fazit einschldgiger Forschungsiiberblicke, die in den letzten Jah-
ren, nicht zuletzt aufgrund des hohen bildungspolitischen, wissenschaftlichen und gesell-
schaftlichen Interesses an Auswirkungen von frithkindlichen Bildungs- und Betreuungsinsti-
tutionen auf die Entwicklung von Kindern, verfasst wurden (u.a. Ahnert, 2008; Anders, 2013;

RoBbach, 2005; RoBbach et al., 2008a; Roux & Tietze, 2007). Auch wenn die positiven Ef-
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fekte der Qualitdt in vielen Studien unterschiedlich stark ausfallen, zeigen sie sich als relativ
robust und sind von hoher praktischer Relevanz fiir die paddagogische Arbeit in vorschulischen
Einrichtungen. Ergédnzend soll darauf hingewiesen werden, dass sich die verschiedenen Quali-
taitsmalle von Studie zu Studie unterschiedlichen Begrifflichkeiten und Operationalisierungen
bedienen, so dass die Unterschiede in den Ergebnissen auch darauf zuriickgefiihrt werden

konnen (Kuger & Kluczniok, 2009; Rof3bach, 2005).

Betrachtet man die paddagogische Qualitdt der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung, werden drei Qualititsbereiche unterschieden (Abbildung 3.1), die sich auf unterschied-
liche Weise auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder auswirken (u.a. Roux & Tietze,
2007; Tietze et al., 1998). Die padagogische Strukturqualitit bezieht sich auf die strukturellen
Aspekte des Kindergartens wie Gruppengrdfe, Erzieher-Kind-Schliissel, Gruppenzusammen-
setzung, Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund, Ausstattung der Einrichtung oder die
berufliche Qualifikation und Berufserfahrung der padagogischen Fachkrifte. Diese Merkmale
sind in einem hohen Grad administrativ geregelt und beeinflussen, dhnlich wie die Orientie-
rungsqualitdt, die paddagogischen Prozesse in der Einrichtung. Die subjektiven und relativ
stabilen Einstellungen, Wertevorstellungen und Uberzeugungen sowie Ziele des piadagogi-
schen Personals werden als padagogische Orientierungsqualitit aufgefasst. Sie betreffen die
Vorstellungen der Fachkréfte {iber die Bildungsfahigkeit der Kinder und ihre Rolle in den
Bildungsprozessen oder die Uberzeugungen iiber eine gute pidagogische Qualitit und Funk-
tion des Kindergartens auch im Verhéltnis zur Familie. SchlieBlich umfasst die padagogische
Prozessqualitdt als ein zentraler Bereich der paddagogischen Qualitét (Tietze et al., 1998) das
alltdgliche Geschehen im Kindergarten, die Prozesse, die in Interaktionen der Kinder mit dem
padagogischen Fachpersonal, der Kinder untereinander und mit der rdumlich-materialen Um-
welt (Tietze, RoBbach & Grenner, 2005), im Sinne Bronfenbrenners 6kosystemischer Theorie
(Bronfenbrenner & Morris, 2006), stattfinden. Nach Tietze, Schuster, Grenner und RoBbach
(2007, S. 7) handelt es sich bei der pddagogischen Prozessqualitit um ,.entwicklungsange-
messene, bildungsfordernde Anregungen und [auf] die Bediirfnisse der Kinder abgestellte
Interaktionen®. Die Prozessqualitdt steht in einem engen Verhéltnis zu den erst genannten
Qualitdtsaspekten insofern, als dass sie eine Mediatorrolle zwischen der Struktur- und Orien-
tierungsqualitdt und der kindlichen Kompetenzentwicklung einnimmt (Roux & Tietze, 2007,

S. 347).
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Padagogische Qualitat bei Effekte bei Kindern
Kinderbetreuungsangeboten und Familien

kurzfristi
Strukturqualitat
o e Kind
Prozessqualitat mittelfristig Familie
Orientierungs-
el langfristig

Kontextqualitat

Abbildung 3.1: Bezugsrahmen zur Erfassung padagogischer, bildungsrelevanter Qualitét in

Kindertageseinrichtungen

Eine gute piddagogische Qualitit in Einrichtungen der frithkindlichen Bildung, Betreuung und
Erziehung ist in Bezug auf das Kind — denn die Qualitit kann je nach Interessengruppe, ob
beispielsweise Arbeits- oder Familienpolitik, nach unterschiedlichen Funktionen bewertet
werden (Roux & Tietze, 2007) — dann gegeben ,,wenn diese die Kinder korperlich, emotional,
sozial und intellektuell fordern, ihrem Wohlbefinden sowie ihrer gegenwartigen und zukiinf-
tigen Bildung dienen und damit auch die Familien in ihrer Bildungs-, Betreuungs- und Erzie-
hungsverantwortung unterstiitzen* (Tietze et al., 2007, S. 6). Die Effektivitit der pddagogi-
schen Arbeit in Bildungs- und Betreuungseinrichtungen kann zudem an den ,,(Bildungs-)
Outcomes® also den erworbenen Kompetenzen von Kindern gemessen werden (Roux &
Tietze, 2007, S. 374). Je besser die padagogische Qualitit, desto hoher sollten die Kompe-

tenzwerte der Kinder sein.

Welche Effekte gute oder unzureichende piddagogische Qualitit im Allgemeinen auf die Per-
sonlichkeitsentwicklung und bereichsspezifisch auf die sprachliche Entwicklung der Kinder
haben kann, wird im Folgenden dargestellt. Betrachtet werden alle Qualitétsbereiche, wobei
der Schwerpunkt auf der pddagogischen Prozessqualitit liegt, die die Bildungsoutcomes der
Kinder unmittelbar beeinflusst, jedoch auch in Abhéngigkeit von Struktur- und Orientie-

rungsqualitét steht.
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3.2.1 Zusammenhidnge zwischen Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualitét

Ploger-Werner (2015, S. 35f.) fasst die Ergebnisse einschligiger internationaler (u.a. NICHD,
2000; Pianta et al., 2005; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2004) und
nationaler (Kuger & Kluczniok, 2008; Tietze et al., 2013) Studien zur Auswirkung der Struk-
tur- und Orientierungsmerkmale auf die padagogischen Prozesse zusammen. Fiir die Struk-
turqualitdt haben sich Eigenschaften der Einrichtung als bedeutsam fiir die hohere Prozess-
qualitdt erwiesen wie eine geringe Gruppengrofle, altershomogene Gruppen, ein hoheres
Durchschnittsalter der Kinder in der Gruppe, ein hohes Ausbildungsniveau, ein héherer for-
maler Bildungsabschluss, geringe bei Kuger und Kluczniok (2008)"” und hohe in NICHD
(2000) Berufserfahrung, hohe Zufriedenheit des padagogischen Personals, ein geringer Anteil
an Kindern mit Migrationshintergrund, ein hoher Grad an Extraversion des pddagogischen
Personals™ sowie ein giinstiger Erzicher-Kind-Schliissel. Angemerkt wird, dass die Auswir-
kungen der genannten Qualitdtsmerkmale in den einzelnen Studien teilweise unterschiedlich
stark ausgeprédgt sind. Zusammenfassend wird durch die genannten Strukturmerkmale ein
bedeutsamer Varianzanteil in den padagogischen Prozessen erkldrt. Bei Tietze et al. (2013)

sind es ca. 25%.

Die péadagogische Orientierungsqualitdt des Fachpersonals wird vergleichsweise wenig in den
Untersuchungen zu den Effekten pddagogischer Qualitét beriicksichtigt (Kuger & Kluczniok,
2008; RoBbach, 2005), und héiufig werden unterschiedliche Qualititsaspekte fokussiert
(Ploger-Werner, 2015). Als Qualitdt der curricularen und konzeptionellen Orientierung der
Einrichtung macht sie im Deutschen Kindergarten Giitesiegel (DKG)*' 15% der Gesamtquali-
tat aus, neben der Struktur- (30%) und Prozessqualitit (40%) sowie der Qualitit des Famili-
enbezugs (15%) (Tietze & Forster, 2005). Einen wichtigen Aspekt der Orientierung des péda-
gogischen Personals bilden die in den letzten Jahren entwickelten Bildungs- und Erziehungs-
pline der Lander (KMK, 2004; RoBBbach, 2005), deren Grundlage ein ,,Gemeinsamer Rahmen
der Léander fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen® bildet. In dem gemeinsamen

Rahmen wurden ,,die Grundsétze der Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen* (KMK, S.

1 Mit zunehmender Berufserfahrung sinkt die Qualitit der Gruppenfiihrung bzw. des Klimas“ (Kuger &
Kluczniok, 2008, S. 169). Die Skala ,,Gruppenfithrung/Klima*“ umfasst Aspekte der Gruppenfithrung, der allge-
meinen Interaktionsgestaltung, der Supervision der Kinder und des allgemeinen Klimas. Dieser Effekt zeigt sich
nicht in Bezug auf die zwei anderen Prozessmerkmale Forderung von Literacy/Sprache und Mathematik.

% Dieses Merkmal wird in der NUBBEK-Studie (Tietze et al., 2013) zu den Strukturmerkmalen gezihlt, genau-
er zur Personalen Dimension der pddagogischen Strukturen* (Ploger-Werner, 2015, S. 36).

*! Das Deutsche Kindergarten Giitesiegel ist ein Verfahren zur Priifung der Qualitit der Kindertageseinrichtun-
gen. Hat die Einrichtung die im Priifverfahren festgelegten Qualitétsstandards erfiillt, bekommt sie das DKG
verliehen (Tietze & Forster, 2005).
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2) festlegt, die ,,auf Landesebene konkretisiert, ausgefiillt und erweitert [werden sollen]*
(ebd.). Die Wirkung der Bildungsplédne in der piddagogischen Arbeit wird in vereinzelten Stu-
dien untersucht, wobei der Fokus eher auf der Aufnahme in bestehende padagogische Kon-
zepte und nicht auf den Bildungsoutcomes der Kinder liegt (u.a. Honig, Schreiber & Lang,
2006 fiir Rheinland-Pfalz). Es fehlt insbesondere an Studien, die die Kompetenzentwicklung
der Kinder vor und nach der Einfithrung der Bildungspldne untersuchen wiirden (Textor,
2008). Die wenigen Evaluationsergebnisse zeigen beispielsweise bei Honig et al. (2006), dass
sich durch die Aufnahme von Mathematik und Naturwissenschaften in die Bildungsbereiche*
des Kindergartens ein deutlicher Fortbildungsbedarf bei den Fachkréften ergibt. Auch die
Unterschiede in der Qualitit und Haufigkeit der Forderaktivititen in den Bereichen Literacy
und Mathematik, mit einer héheren Héaufigkeit in der Mathematikforderung, fiihren Kuger
und Kluczniok (2008) in der BiKS-Studie, mit Vorsicht, auf die zeitversetzte Einfiihrung von
Bildungspldnen in den zwei an der Untersuchung beteiligten Bundesldndern Bayern und Hes-
sen zuriick. Wéhrend der bayerische Bildungs- und Erziehungsplan seit 2005 eingefiihrt wur-

de, befand sich der Bildungsplan von Hessen zu der Zeit noch in einer Erprobungsphase.”

Allgemeine Erziehungsvorstellungen, Ziele und Werte und andere Aspekte der padagogischen
Orientierung, die die Prozessqualitit der padagogischen Arbeit beeinflussen, lassen sich wie
folgt zusammenfassen. In der Analyse der BiKS-Daten von Kuger und Kluczniok (2008) wird
zwischen dem ,,Grad der Ausprigung einer konservativen Erziehungseinstellung™ und dem
,Grad der Ausprigung eines partnerschaftlichen Rollenverstindnisses der Gruppenleitungen
gegeniiber den Kindern* (S. 165) unterschieden. Beispielsweise zeigen mehr partnerschaftli-
che und weniger konservative Erziechungsvorstellungen eine bessere forderliche Wirkung auf
die Literacy/Sprache. Dies kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass Literacy und Sprachent-
wicklung von Interaktionen und Kommunikation leben. Auch das gute curriculare Fachwissen
sowie Wissen iiber kindliche Entwicklungsprozesse tragen zu besseren Bildungsoutcomes bei
Kindern bei (Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden & Bell, 2002). Aus mehreren Publika-
tionen, die die einzelnen Qualititsaspekte der Kindergarteneinrichtungen betrachten (Kuger &
Kluczniok, 2008; Ploger-Werner, 2015; Rof3bach, 2005; Tietze et al., 2005), geht hervor, dass

die verschiedenen bislang vorhandenen Forschungsergebnisse divergent in ihrer Beurteilung

> In dem Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen (KMK, 2004)
werden folgende Bildungsbereiche unterschieden, in denen es ,,die Bildungsmdglichkeiten des Kindes ... zu
beachten und zu férdern* gilt ( S. 4): Sprache, Schrift, Kommunikation, Personale und soziale Entwicklung,
Werteerzichung/religiose Bildung, Mathematik, Naturwissenschaft, (Informations-)Technik, Musische Bil-
dung/Umgang mit Medien, Korper, Bewegung, Gesundheit und Natur und kulturelle Umwelt.

* Mittlerweile liegen neuere Fassungen der Bildungs- und Erziehungspline vor, z.B. fiir Bayern von 2012 und
fiir Hessen von 2014.
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sind, inwieweit die pddagogischen Prozesse durch Orientierung der Fachkrifte beeinflusst
werden. Ploger-Werner (2015) restimiert, dass die Struktur- und Orientierungsmerkmale in
verschiedene Studien zusammengefasst zwischen 11 und 32% der Varianz der Prozessqualitét

erkléaren.

3.2.2 Bedeutung padagogischer Qualitit fiir die sprachliche Kompetenzentwicklung

Ahnert (2005) weist darauf hin, dass der Fokus der Forschungsliteratur beziiglich der Effekte
der auBlerfamilidren Vorschulbetreuung auf die kognitiven und sprachlichen Kompetenzen
von Kindern in den vergangenen Jahren hauptsiachlich auf der Gruppe der sozial schwachen
Kinder lag und als iiberwiegend positiv bewertet wurde. Auch Anders (2013) geht, in einem
systematischen Uberblick iiber den internationalen Forschungsstand, der Frage danach, ob
Kin-der aus bildungsfernen Familien in besonderer Weise von einer hohen Qualitét der frithen
institutionellen Bildung und Betreuung profitieren wiirden. Im Hinblick auf die neuesten For-
schungsbefunde stellt sie zusammenfassend fest, dass aufgrund der heterogenen Befundlage
,die kompensatorische Hypothese, die viele politische Bewegungen antreibt, ... bislang als
nicht belegt angesehen werden [kann]* (ebd., S. 262) und schlussfolgert, dass alle Kinder un-
abhéngig von ihrer sozialen Herkunft von qualitativ guten Einrichtungen profitieren. Zu ei-
nem &hnlichen Ergebnis in Bezug auf die kompensatorische Wirkung des Kindergartens auf

die kognitive Entwicklung der Kinder kam Burger (2010) in einem internationalen Vergleich.

Was sich besonders bei Kindern aus bildungsfernen Familien auf die kognitiv-
leistungsbezogene und sozio-emotionale Entwicklung auswirkt, ist der frithe Eintritt in die
Einrichtung, also die Nutzungsdauer der friihkindlichen Angebote. So zeigt Becker (2010b)
exemplarisch in dem nationalen Projekt ,,Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompeten-
zen von Migrantenkindern in der Vorschulzeit“ und einer englischen ,,Millennium Cohort
Study* (Becker, 2011), welche Wirkung die Besuchsdauer und Qualitdt der vorschulischen
Einrichtungen auf die Wortschatzentwicklung ausiibt. In der deutschen Studie wurde der posi-
tive Einfluss der beiden Faktoren auf die Entwicklung des deutschen Wortschatzes bei 3-5-
jéhrigen Kindern mit tlirkischem Migrationshintergrund festgestellt. Wahrend diese von einer
langeren Besuchsdauer in der Einrichtung profitierten, begiinstigte eine bessere Qualitét der
Kindergartenausstattung (z.B. vollstindige und vielfdltige Spielmaterialien, Kinderbiicher
oder Bildmaterialien) auch bei Kindern mit deutscher Herkunft den Spracherwerb. In der eng-
lischen Studie von Becker (2011) wurde der Fokus auf die kompensatorische Wirkung des

Kindergartenbesuchs auf die Wortschatzentwicklung im Alter von drei bis fiinf Jahren ge-
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setzt. Es zeigte sich, dass auch wenn die Unterschiede im Wortschatz (produktiver Wort-
schatz) zwischen Kindern aus bildungsfernen und -nahen Familien {liber die zwei Jahre des
Kindergartenbesuchs bestehen bleiben, sich die Spaltung zwischen den beiden Herkunfts-
gruppen ohne den Kindergartenbesuch noch grofler gestalten wiirde. Kinder mit niedrigem
soziodkonomischen Status, die keine Einrichtung besuchten, erzielten in der Untersuchung
die schlechtesten Ergebnisse. Dagegen ist der Wortschatzzuwachs bei Kindern aus bildungs-
nahen Schichten besser und schneller, unabhingig vom Kindergartenbesuch. Diese Studie
zeigt die hohe Relevanz der frithen institutionellen Bildung und Betreuung fiir benachteiligte
Kinder auf. Gleichzeitig wird deutlich, dass eine Chancengleichheit beim Eintritt in die

Grundschule nicht erzielt werden konnte (Becker, 2010).

In ihrer Analyse weist Anders (2013) darauf hin, dass es in Deutschland an Studien mangelt,
die die Effekte des Kindergartenbesuchs und seiner Qualitdt systematisch untersuchen wiir-
den. Zwei der aktuellen nationalen Studien wie die BiKS-Studie und die Nationale Untersu-
chung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der friihen Kindheit (NUBBEK) (Tietze et
al., 2012) erwachsen aus einem zunehmenden, nicht zuletzt politischen Interesse an Bildungs-
prozessen in der frithen Kindheit und ihren Renditen fiir die spétere schulische Laufbahn. So
zeigen die Ergebnisse der NUBBEK-Studie (Querschnittstudie), dass der frithe Eintritt in die
familienergdnzende Betreuung in einem Zusammenhang mit einem positiven Kommunikati-
onsverhalten sowie grofleren Wortschatz steht (Tietze et al., 2012). Dagegen zeigt die Anre-
gungsqualitit der pddagogischen Fachkréfte — in Bezug auf die strukturelle und prozessbezo-
gene Literacy-Anregung im Kindergarten und deren Beitrag zur Sprachentwicklung in der
BiKS-Studie — weder im Bereich des lexikalischen Wissens noch in der Sprachstruktur
spracherwerbsforderliche Effekte (Ebert, RoBbach & Weinert, 2012; Weinert, S. & Ebert,
2013; Weinert, S. et al., 2012). Fiir die nicht erwartungskonformen Ergebnisse nennen die
Autoren mit Vorsicht unterschiedliche Erkldrungsmoglichkeiten, die sowohl fiir den Wort-
schatz- wie auch fiir den Grammatikerwerb gelten. Zum einen wiren das die zu geringen Un-
terschiede in der bereichsspezifischen Qualitét zwischen den Kindergérten. Zum anderen er-
weist sich die generelle Anregungsqualitit tiber alle Einrichtungen hinweg als eher niedrig,
als dass sie bedeutsame Effekte aufweisen konnte. Letztlich wéren die iiber die Kindergarten-
einschitzskala KES-R (RoBbach & Tietze, in Vorbereitung) ermittelten Mafle der Literacy-
Forderung (z.B. Verfiigbarkeit von Biichern in der Gruppe oder Situationen des Vor-lesens
durch die Fachkraft) ein zu unspezifisches Instrument, um Fordereffekte im Wort-schatz- und

Grammatikaufbau zu zeigen. Das Instrument wiirde sich eher fiir die Erhebung der Indikato-
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ren des Einstiegs in den Schriftspracherwerb eignen (Weinert, S. & Ebert, 2013; Weinert, S.
et al., 2012).

Im Vergleich dazu wurde im internationalen Kontext in der bereits erwdhnten US-
amerikanischen Untersuchung von Huttenlocher et al. (2002) die Sprachférderung iiber ein
mehr spezifisches Maf3 erhoben. In der Studie wurden neben dem sprachlichen Input der El-
tern die Inputhdufigkeit und -komplexitit des piddagogischen Fachpersonals in Kinderbetreu-
ungs- und Bildungseinrichtungen fokussiert. Zum Vergleich war der soziookonomische Status
der Familie mit dem Zuwachs im Bereich der Sprachstruktur nicht korreliert. Dagegen war
der verzeichnete grammatische Sprachfortschritt der Kinder desto hoher, je syntaktisch kom-
plexer die Inputsprach der padagogischen Fachkraft war. Gleichzeitig gab es keine Korrelati-
onen zwischen dem Sprachstand der Kinder und der Syntax der pddagogischen Fachkraft zu

Beginn des Schuljahres.

Ein anderes Strukturmerkmal des Kindergartens, das eine Rolle bei der Kompetenzentwick-
lung der Kinder spielt und nicht in allen oben genannten Studien zur Wirkung des Kindergar-
tens auf die Sprachentwicklung beriicksichtigt wurde (u.a. Becker, 2010a),ist seine soziale
und ethnische Komposition. Vergleichsweise wenige deutsche Studien untersuchen den Ein-
fluss der Kompositionsmerkmale auf die Kompetenzentwicklung in der frithen Kindheit. Die
vorliegenden Untersuchungen fokussieren liberwiegend die ethnische Zusammensetzung des
Kindergartens. Die meisten Ergebnisse zu Kompositionsauswirkungen liegen im schulischen
Kontext vor. Auswirkungen der Schulzusammensetzung u.a. auf das Leistungsniveau der
Schiilerinnen und Schiiler stellen einen zentralen Aspekt der Schuleffektivititsforschung dar
(Baumert, Stanat & Watermann, 2006b). Ein Vergleich der Schulen mit Kindertageseinrich-
tungen wird insofern erschwert, als dass Schulen einem stark strukturierenden Schulsystem
unterliegen, im Gegensatz zu Kindergérten, deren Zusammensetzung von verschiedenen vari-
ablen Merkmalen abhéngt wie der freien Trégerschaft oder der Auswahl der Einrichtung nach
Wohnortnédhe, der Entfernung zum Arbeitsplatz oder der Informiertheit der Eltern iiber die

Einrichtungen — alles Merkmale, die zu einer stirkeren Segregation fithren konnen (Becker,
2010a; Hogrebe, 2014).

Fiir den vorschulischen Bereich konnte im Rahmen der britischen Studie ,,Effective Provision
of Pre-School Education — EPPE* (Sammons et al., 2002; Sylva et al., 2004) festgestellt wer-
den, dass Kinder aus benachteiligten Familien mehr von heterogenen Settings profitieren, die

von Kindern aus Familien mit unterschiedlichem Bildungsniveau der Mutter besucht werden,
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als von einer homogenen Zusammensetzung, in der im Verhéltnis mehr Kinder aus bildungs-
fernen Familien vertreten sind. Auch Reid und Ready (2013) weisen in einer US-
amerikanischen Studie auf den Zusammenhang zwischen der soziodkonomischen Zusammen-
setzung der KiTa-Gruppe und ihrer kognitiven Entwicklung (rezeptiver und produktiver
Wortschatz sowie mathematische Fertigkeiten) hin. Nach Kontrolle der anderen Struktur- und
Prozessmerk-male der Kindergirten, konnten kleine aber signifikante Effekte der sozialoko-
nomischen Komposition auf den rezeptiven und produktiven Wortschatz verzeichnet werden.
Zwar blieben die Kompetenzunterschiede aufgrund der sozialen Herkunft bestehen, jedoch
reduzierte sich die Diskrepanz bei benachteiligten Kindern, wenn sie sich in Gruppen mit
iiberdurchschnittlichem SES befanden. Schechter und Bye (2007) unterteilten Kindergarten-
kinder aus Familien mit niedrigem Einkommen in zwei Gruppen. Eine Gruppe besuchte
,economically integrated preschools®, die andere Gruppe Einrichtungen fiir Familien mit ge-
ringen finanziellen Ressourcen. Es bestanden keine Unterschiede in der sprachlichen Kompe-
tenz der Kinder zum ersten Messzeitpunkt. Die Ergebnisse zum zweiten Messzeitpunkt zeig-
ten einen forderlichen Effekt der 6konomisch gemischten Kindergarten auf die sprachliche
Kompetenz, denn die Testscores der benachteiligten Kinder unterschieden sich nicht von den
der privilegierten Gleichaltrigen. Es wurde bereits oben deutlich, dass die familidre soziodko-
nomische Lage in einem engen Zusammenhang mit der sprachlichen Kompetenz der Kinder
steht (u.a. Huttenlocher et al., 2002). So ist es naheliegend, und wurde in der Studie Schechter
und Bye deutlich, dass die sprachlichen Kompetenzen der 6konomisch besser situierten Kin-

der, die sprachliche Lernumgebung positiv beeinflussen.

Interaktionen mit kompetenten Sprechern konnen als Ressource fiir den Spracherwerb ange-
sehen werden. Weniger sprachlich kompetente Kinder haben bei Justice, Mashburn, Petscher
und Schatschneider (2011) mehr Vorteile, wenn in ihrer Gruppe der Anteil kompetenter Spre-
cher hoher ist, auch unter Kontrolle der Qualitdt des sprachlichen Inputs der padagogischen
Fachkraft. Dagegen zeigen Mashburn, Justice, Downer und Pianta (2009), im Sinne des Mat-
thiaus-Effekts, dass vor allem Kinder, die bereits zu Beginn der Studie iiber ein hoheres
Sprachniveau (rezeptiver Wortschatz) verfiigten, ein besseres Outcome aufgrund der produk-
tiven Sprachkompetenz der Gleichaltrigen und eines guten Gruppenmanagements (u.a. positi-
ves Gruppenklima, Regulierung des Sozialverhaltens, Sensibilitit der pddagogischen Fach-

kraft) erzielten.

Die divergenten Ergebnisse konnen sich u.a. aus den Limitierungen der einzelnen Studien

ergeben. Beispielsweise weisen Mashburn et al. (2009) auf eine kleine Anzahl von Kindern
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pro Kindergartengruppe (vier Kinder) in der Stichprobe hin und ihre Selektivitit aufgrund der
elterli-chen Riickmeldung zur Teilnahme an der Studie. Um von Effekten des produktiven
Wort-schatzes der Peers auf die Sprachentwicklung der einzelnen Kinder zu sprechen, sollte
die sprachliche Fahigkeit der ganzen Gruppe untersucht werden. Eine andere Einschrinkung
bei der Ubertragung der internationalen Ergebnisse auf die deutschen Verhiltnisse ergibt sich
aus einem differenten Aufbau des deutschen Systems der friithen institutionellen Bildung und
Betreuung. Zudem besteht die Stichprobe der Untersuchung von Justice et al. (2011) nur aus
offentlich finanzierten Einrichtungen, deren Aufnahmekriterien sich von den meist privaten
Betreuungseinrichtungen unterscheiden. Diese Programme fokussieren besonders Kinder aus

Risikofamilien, die durch ein geringes Einkommen oder Armutsndhe gekennzeichnet sind.

Exemplarisch fiir Deutschland untersuchten Biedinger und Becker (2010) den Einfluss sozia-
ler und ethnischer Kompositionsmerkmale auf die deutsche Sprachfdhigkeit sowohl bei tiirki-
schen als auch bei deutschen Kindern. Aus den Analysen resultiert, dass sich in der Stichpro-
be ein Effekt der sozialen Komposition auf Forderbedarf in der deutschen Sprache zwar zeigt,
jedoch sind die Ergebnisse nicht signifikant, so dass sie die Unterschiede zwischen den Kin-
dergérten nicht erkldren konnten. Dagegen lassen sich in Bezug auf die ethnische Zusammen-
setzung positive Effekte auf die Sprachfdhigkeit bei tlirkischen Kindern verzeichnen. Je ge-
ringer der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund, desto forderlicher wirkt sich der Kin-
dergarten auf die Sprachfahigkeit aus. Dies ist insofern problematisch, als dass, wie Becker
(2010a) konstatiert, ,.tiirkische Eltern Kindergérten fiir ihre Kinder auswihlen, die einen we-
sentlich hoheren Migrantenanteil aufweisen, als die Kindergérten, die von deutschen Eltern
fiir ihre Kinder ausgewéhlt werden® (S. 43). Auch die Wohnortnéhe ist fiir sie bei der Kinder-
gartenwahl stirker ausschlaggebend, im Gegensatz zu deutschen Eltern, die sich mehr tiber
unterschiedliche Einrichtungen informieren. Zudem wurde in der BiKS-Studie in Kindergér-
ten mit einem Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund von mehr als 40% eine geringe-
re Qualitdt der sprachlichen Interaktionen festgestellt, die teilweise auf die Einstellung der
Fachkraft zum Einbezug der Erstsprache der Kinder zuriickgeht (Kratzmann, Smidt,
Pohlmann-Rother & Kuger, 2013). Schreibt die Fachkraft der Erstsprache einen hohen Stel-

lenwert zu, sinkt die Komplexitit ihrer sprachlichen AuBerungen.

Die Ergebnisse einer neueren Untersuchung zum Einfluss von Armut auf unterschiedliche
Entwicklungsbereiche der Kinder in NRW (Groos & Jehles, 2015) zeigen, dass eine hohe
Armutskonzentration nicht nur in der Familie, sondern auch in dem Kindergarten negative

Auswirkung auf die sprachliche Entwicklung der Kinder haben kann. Die durch Armut be-
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troffenen Familien charakterisieren sich durch einen hoheren Anteil alleinerziechender Miitter,
Migrationshintergrund und niedrigere schulische und berufliche Bildung. Laut des Berichtes
... dirfen [dies] Effekte des direkten Umgangs der Kinder untereinander sowie der Eltern
sein, die als Rollenvorbilder hiufig ebenfalls Probleme mit der deutschen Sprache aufweisen*
(Groos & Jehles, 2015, S.48). Die von Armut betroffenen Familien verfligen iiber weniger
Ressourcen, die die Entwicklung des Kindes fordern konnten. Ergéinzend kdnnen Peergruppen
ebenfalls als Ressourcen betrachtet werden, wenn in einer Gruppe mehr Kinder vertreten sind,
die die deutsche Sprache gut beherrschen. Denn es kann, laut Groos und Jehles (2015), davon
ausgegangen werden, dass durch den Zugang zur Sprache, auch weniger gute Sprecher die
deutsche Sprache verbessern konnen. Der Prozess gestaltet sich schwieriger, wenn der Anteil
guter Sprecher verhdltnisméBig klein ist. In NRW werden Kindergirten in sozialen Brenn-
punkten, wo der Anteil an Kinder mit Forderbedarf sehr hoch ist, in Familienzentren und so-
ziale Brennpunkt-KiTas umstrukturiert, die {iber eine bessere Ressourcenausstattung (durch
erhohte finanzielle Mittel) verfiigen. Arme Kinder profitieren mehr von solchen Einrichtun-
gen, die stirker sprachforderungsorientiert arbeiten, was sich in einer verbesserten Sprach-

kompetenz duBert.

Als Fazit kann festgehalten werden, dass sich der Besuch einer vorschulischen Einrichtung
positiv auf die Sprachentwicklung von Kindern auswirkt, trotzdem hat die familidre Lernum-
welt den stirksten Vorhersagewert (Anders, 2013), wie auch in einer Untersuchung von
Tietze et al. (2005) sichtbar wurde. Wahrend der durch die padagogische Qualitéit des Kinder-
gartens (zusétzlich) erkldrte Varianzanteil in der Sprachentwicklung bei 5,7% lag, erklédrten
die familiiren Merkmale ca. 18% der Entwicklungsvarianz. Tietze et al. (2005) fassen die
Ergebnisse wie folgt zusammen: ,,Die Unterschiede in der Sprachentwicklung der Kinder
aufgrund unterschiedlicher Kindergartenqualitit konnen bis zu einem Entwicklungsunter-
schied von mehr als einem Jahr ausmachen® (S. 80). Der Kindergarten zeigt somit keinen
unbedeutenden Effekt auf die kindliche Sprachentwicklung. Da die padagogische Prozessqua-
litdt den groBten Beitrag zur Entwicklung der sprachlichen Kompetenz im Kindergarten leis-
tet und ihr Gegenstand die Interaktionen der Kinder mit ihrer sozialen Umwelt ist, stellt sich
die Frage, auf welche Weise sich die Interaktionen zwischen dem piddagogischen Personal
und den Kindern sowie zwischen den Kindern untereinander auf die Sprachentwicklung aus-
wirken. Welche Bedingungen miissen geschaffen werden, damit Kinder vom Kindergartenbe-

such sprachlich profitieren konnen, wird zum Gegenstand der weiteren Ausfiihrungen.
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4. Bedeutung der Interaktionen fiir die Sprachentwicklung

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die familidren und institutionellen Qualitdts-
merkmale und ihre Auswirkung auf die Sprachentwicklung bei Kindern erldutert wurden,
befasst sich das vorliegende Kapitel mit den in Interaktionen des Kindes mit seiner sozialen
Umwelt ablaufenden Entwicklungs- und Lernprozessen und stellt damit eine Grundlage fiir
die Auseinandersetzung mit der Rolle der sozialen Kompetenz in sprachlichen Lernprozessen
dar. Dabei werden Interaktionen in Einrichtungen der frithen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung sowohl mit dem padagogischen Personal als auch mit Gleichaltrigen in den Blick ge-
nommen. Das Kapitel beginnt mit einer theoretischen Verortung des Themas und schlie3t mit

der Ausformulierung der Forschungsdesiderata.

Die Kindheitsforschung der letzten Jahre hat eine sozialkonstruktivistische Perspektive auf
die Kindheit eingenommen (Bock, 2014). Diese Sichtweise wird, wie Konig (2009, S. 16)
feststellt, sowohl in der Qualitdtsdiskussion der letzten Jahre deutlich, die die Effektivitdt der
Prozesse in Bildungs- und Erziehungseinrichtungen mit Fokus auf die padagogische Fach-
kraft-Kind-Interaktionen stdrker in den Blick nimmt, wie auch in der Bildungsreform der letz-
ten Dekade, die auf sozialkonstruktivistischen Bildungs- und Lerntheorien zur Erkldrung der
Lernprozesse der Kinder aufbaut. Dabei wird besonders auf die Piaget’sche Entwicklungsthe-
orie und sozio-kulturelle Lerntheorien eingegangen, die u.a. auf Vygotskij** zuriickgehen. In
der konstruktivistischen Perspektive Piagets (1973) ist das Kind ein aktiver ,,Konstrukteur*
seines Wissens, das an bereits vorhandene Wissensstrukturen und Erfahrungen ankniipft. Vy-
gotskij unterstreicht in diesem Zusammenhang die entscheidende Bedeutung des sozio-
kulturellen Kontextes, in dem die Wissensaneignung in sozialen Interaktionen stattfindet.
Damit das Kind lernt, benétigt es eine Anleitung des kompetenten Partners, gleich ob Er-
wachsener oder kompetenter Gleichaltriger (Oerter, 1997), denn ,,was das Kind heute in der
Zusammenarbeit leisten kann, wird es morgen selbstindig konnen (Vygotskij, 2002, S. 331).
Diese Annahme ist unter dem Begriff der ,,Zone der nichsten Entwicklung® (ZNE) bekannt,
die Oerter (1997) als ,,Distanz zwischen dem aktuellen Entwicklungsniveau, definiert durch
die Leistungen selbstindigen Problemldsens und dem potentiellen Niveau, das unter der An-
leitung ... [erreicht werden] kann* (S. 147), auslegt. Vygotskij unterscheidet zwischen drei
Typen der ZNE: die ,,intentionale Instruktion®, die sowohl in der familidren Erziehung als

auch im Unterricht angewendet und auch durch kompetente Peers ausgefiihrt wird. Sie be-

** Die uneinheitliche Schreibweise des Namens ,,Vygotskij bzw, ,,Wygotski“ ergibt sich aus dessen unter-
schiedlicher Verwendung in seinen Verdffentlichungen.

78



zieht sich auf konkrete, intentionale Hilfestellung beim Ausfiihren von Aufgaben. Der zweite
Typus stellt ,,stimulierende Umgebung* dar, in der das Lernen durch Biicher und Spielmateri-
alien angeregt wird. Das Spiel selbst gilt als ein dritter Typus der ZNE (Oerter, 1997, S. 148).
Auf das Spiel und ihre Bedeutung fiir die Entwicklungsférderung wird in der Auseinanderset-

zung mit den Interaktionen mit Peers niher eingegangen.

Auf der geschilderten theoretischen Grundlage bauen mehrere pddagogische Ansétze auf, die
soziale Interaktionen ebenfalls ins Zentrum der Lernprozesse stellen. So u.a. der besonders an
Aushandlungsprozessen zwischen Peers orientierte péadagogische Ansatz der Ko-
Konstruktion, der einen starken Eingang in die Bildungs- und Erziehungspldne im friihkindli-
chen Bereich fand, oder andere dltere Ansédtze wie das von Wood, Bruner und Ross (1976)
gepragte scaffolding und viele mehr (zusammenfassend Konig, 2009; Siraj-Blatchford, 2009).
Auch der an den Ko-Konstruktionsbegriff angelehnten Interaktionsform des sustained shared
thinking (u.a. Siraj-Blatchford, 2007, 2009; Siraj-Blatchford et al., 2002) liegt Vygotskijs
Theorie der ZNE zugrunde (Siraj-Blatchford, 2009).

Laut Oerter (1997) benétigt das Konzept der ZNE eine Erweiterung. Denn wenn ,,die Aufga-
be des Konstruierens eine gemeinsame Aufgabe von kompetenten Partnern und dem Kind ...
darstellt* (S. 149), dann ist diese ,,Zusammenarbeit” (Vygotskij, 2002, S. 331), eine ,,gemein-
same Konstruktionsleistung® (S. 149) im Sinne der Ko-Konstruktion. Die ko-konstruktive
Perspektive auf die kindliche Entwicklung wurde besonders von Youniss (1994) geprégt. Er
baute auf den Gedanken Piagets auf: ,,es gibt kein Selbst ohne den anderen, und das Selbst ist
ein Produkt der Beziehungen® (Youniss, 1994, S. 17). Darunter versteht Youniss ,,,das Selbst*

(X33

nur als ‘Produkt einer Beziehung**“. Zudem macht er das Prinzip der ,,Reziprozitit* in Interak-
tionen fiir soziale Konstruktion von Wissen deutlich (Konig, 2009). Mit dem Ko-
Konstruktionsbegriff bezieht er sich besonders auf die ,,symmetrische Reziprozitit™ (Youniss,
1994, S. 158), die die Peerinteraktionen abbildet und sieht sie in Abgrenzung zu Erwachse-
nen-Kind-Interaktionen, die asymmetrisch und durch ,komplementidre Reziprozitét™
(Youniss, 1994, S. 164) gekennzeichnet sind. Da sich die letzteren mehr durch Autoritit oder
Macht charakterisieren, fallen sie bei Youniss nicht unter den Ko-Konstruktionsbegriff, der
fiir symmetrische Interaktionen unter Peers und darin stattfindende Aushandlungsprozesse
steht. In diesen Aushandlungsprozessen werden Kompetenzen erworben, dadurch dass Fragen
gestellt und Zweifel und Irrtiimer ausgerdumt werden. Damit diese Prozesse stattfinden kon-

nen, ,,.bendtigen [Kinder| andere, die sich mit ihnen auf diese Prozesse einlassen, ihnen Ant-

worten geben, widersprechen, neue Fragen aufwerfen, dies alles jedoch tun, ohne eigene An-
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strengungen der Heranwachsenden tiberfliissig zu machen oder zu zerstoren* (Krapmann &

Oswald, 1994, S. 8).

Wiéhrend bei Youniss die Ko-Konstruktionsprozesse nur auf Peer-to-Peer-Ebene diskutiert
werden, hat die Weiterentwicklung der sozialen Lerntheorie gezeigt, dass ,,die Herstellung
eines gemeinsamen Verstdndnisses durch gleichberechtigte Interaktionspartner” (Konig,
2013, S. 59) auch in péddagogischen Erwachsenen-Kind-Interaktionen moglich ist (ebd.).
Oswald (2009) bezeichnet solche Momente der Gleichrangigkeit in ungleichen Beziehungen
als ,,symmetrische Elemente in asymmetrischen Beziechungen® (S. 495). Wie dies geschehen
kann und welche Effekte sich fiir Lernprozesse der Kinder daraus ergeben, wird im Weiteren
exemplarisch fiir die Interaktionsform des sustained shared thinking, das aus der britischen
EPEY-Studie® (Effective Pedagogy in the Early Years) (Siraj-Blatchford et al., 2002) hervor-
geht, gezeigt.

4.1 Beitrag der Interaktionen in institutionellen Settings fiir die Sprachentwicklung

Tietze et al. (1998) zdhlen Aspekte auf, die eine gute piddagogische Prozessqualitit ausma-
chen. Neben einer ,,sichere[n] Betreuung*, einer ,,der Gesundheit forderliche[n] Betreuung*
und einer bereichsspezifischen ,.entwicklungsangemessene[n] Stimulation* ist eine gute Pro-
zessqualitdt gegeben, wenn ,.ein positives Interaktionsklima mit den Erzieherinnen ..., in dem
die Kinder Vertrauen zu den Erwachsenen haben, von ihnen lernen und den Umgang mit
ihnen gern haben® und ,,eine ermutigende Haltung gegeniiber der individuellen emotionalen
Entwicklung des Kindes ..., die ihm unabhingiges, sicheres und kompetentes Handeln ermog-
licht* gegeben sind sowie ,positive Sozialbeziehungen zu anderen Kindern gefordert werden,
indem die Umgebung und Ausstattung entsprechend ausgelegt ist und das Kind die fiir positi-
ve Peerinteraktionen erforderliche Unterstiitzung erhélt (S. 227; Hervorh. i. Orig.). Es wird
in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass die letzteren Aspekte eine Grundlage fiir sprachli-
che Interaktionen bilden. Die Prozessmerkmale, die die Sprachentwicklung vorantreiben, un-
terteilt in fachkraft- und peerbezogene Interaktionen, bilden den Schwerpunkt des nachfol-
genden Kapitels. Bevor jedoch auf die Merkmale sprachlicher Interaktionen mit Gleichaltri-
gen eingegangen wird, sollen Aspekte der Prozessqualitit, die diese Interaktionsform zwi-

schen Erwachsenem und Kind charakterisieren mit besonderem Blick auf sprachliche Interak-

** Die EPEY-Studie basiert auf den Ergebnissen der longitudinalen EPPE-Studie (Effective Provision of Pre-
School Education). Aus den Daten der EPPE-Studie wurden Einrichtungen gewéhlt, die gute forderliche Effekte
auf die Bildungsoutcomes der Kinder aufzeigten. Das Ziel der EPEY - Studie war, besonders forderliche padago-
gische Strategien in diesen Settings zu identifizieren.
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tionen nédher beleuchtet werden. Zudem werden weitere bedeutsame Kriterien der padagogi-
schen Fachkraft-Kind-Interaktionen vorgestellt, nicht zuletzt solche, die der Forderung von

Peerinteraktionen dienen, in denen Sprachentwicklung stattfinden soll.

4.1.1 Bedeutung der Interaktionen mit padagogischer Fachkraft fiir die Sprachentwicklung

Sustained shared thinking baut nicht nur auf den Annahmen Vygotskij’s und dem Ko-
Konstruktions-Ansatz auf, nach denen ,,both the educator and the child ... [are] simultaneous-
ly ‘involved’ in an ‘instructive’ process of ‘co-construction’* (Siraj-Blatchford et al., 2002, S.
40). Seine theoretische Ableitung enthélt auch das Konzept des scaffolding (Bruner, 1996;
Wood et al., 1976) als ein leitendes Charakteristikum der Rolle der Fachkraft in Lernprozes-
sen. Bei Bruner (1996) befinden sich beide Interaktionspartner in einer asymmetrischen Posi-
tion, denn die Fachkraft (Lehrer) ist mit ihrem Wissen und Verstindnis dem Kind iiberlegen.
Ihre Rolle besteht nun darin, nicht bloB das Wissen weiterzugeben, sondern den aktuellen
Wissensstand des Kindes zu antizipieren, um an seinen Lernerfahrungen anzukniipfen und es
in wechselseitigen Austauschprozessen zu begleiten (Konig, 2007; Siraj-Blatchford et al.,
2002). Die Fachkraft greift dabei auf ein methodisches Spektrum zu, das verschiedene key
tutoring funktions (Wood & Wood, 1996) umfasst, wie das Wecken des Interesses des Kindes
fiir eine Aufgabe, Festlegung und Fokussierung des aufgaberelevanten Ziels, Hervorhebung
wichtiger Merkmale einer Aufgabe und schlieBlich Hilfestellung bei der Bewiéltigung von
Misserfolgen und Frustrationen (ebd.). Scaffolding ist ein Unterstiitzungssystem, das versucht
das Kind in die ZNE zu begleiten. In diesen Ansétzen verortet sich das sustained shared thin-
king, dass sich aus der Analyse der qualitativen Daten der EPEY-Studie herleiten lieB3 (Siraj-
Blatchford, 2009).

Sustained shared thinking als eine an Ko-Konstruktionsbegriff angelehnte Interaktionsform
zwischen pddagogischer Fachkraft und Kind erwies sich in der EPEY-Studie als eine beson-
ders effektive Methode der sprachlichen Interaktion (Siraj-Blatchford, 2009; Siraj-Blatchford
et al., 2002), was die Aufmerksamkeit der friihkindlichen Pédagogik fiir diese Interaktions-
form in den letzten Jahren erklért. Als sustained shared thinking definieren Siraj-Blatchford et
al. (2002): ,,An episode in which two or more individuals ‘work together’ in an intellectual
way to solve a problem, clarify a concept, evaluate activities, extend a narrative etc. Both par-
ties must contribute to the thinking and it must develop and extend* (S. 8). Diese Zusammen-
arbeit oder Austauschprozesse erfolgen in einem wechselseitigen Dialog und auf gleichem

Niveau und erfordern zudem Motivation und Engagiertheit beider Interaktionspartner (Siraj-
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Blatchford et al., 2002). Konig (2009) weist darauf hin, dass in dieser Zusammenarbeit ,,,kon-
struktive® und ,instruktive Momente‘ des Handelns bewusst aufeinander bezogen [werden]*
(S. 139). Dabei tragen ,,instruktive Momente* durch die bewusste Unterstlitzung der padago-
gischen Fachkraft zur Erweiterung des Denkens bei. Die soziale Konstruktion von Wissen in
Austauschprozessen nach dem sustained shared thinking-Ansatz vereint beide von Youniss
(1994) genannten Formen der ,,Reziprozitit die ,,symmetrische* und die ,,komplementare®.

Diese um die bewusste Instruktion erweiterten Ko-Konstruktionsprozesse fithren zu besseren

Outcomes bei Kindern (Konig, 2007).

Solche Episoden des sustained shared thinking, auch wenn sie sich als sehr wirksam erwiesen
haben, wurden selten in der pddagogischen Praxis in der EPEY-Studie beobachtet. Wenn sie
aber auftraten, dann in Einrichtungen mit einer guten und exzellenten padagogischen Qualitét,
wobei in den letzteren mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit. In beiden Settings waren kind-
und erwachseneninitiierte Situationen des sustained shared thinking ausgeglichen, obwohl in
exzellenten Einrichtungen die kindinitiierten Aktivititen Ofter aufgegriffen werden. Aus der
Studie geht hervor, dass fiir eine forderliche Wirkung der Settings ein Gleichgewicht zwi-
schen freiem Spiel und direktem Lernen gegeben sein muss. Es wurde zudem beobachtet,
dass Fachkrifte in Momenten des sustained shared thinking hiufiger auf ,,offene Fragen*
zugreifen, was mit besseren kognitiven Outcomes bei Kindern assoziiert wird. Der Einsatz
dieser Methode kommt in der Beobachtung jedoch selten vor (5,1%). Erginzend dazu zeigte
eine derartige Interaktionsform grofSte Effekte, wenn sie auch von Eltern in der hiuslichen

Lernumwelt angewendet wurde (Siraj-Blatchford et al., 2002).

In Bezug auf strukturelle Voraussetzungen fiir sustained shared thinking wurden Merkmale
wie eine hohere Ausbildung und Fachwissen der pddagogischen Fachkrifte identifiziert, die
mit mehr Anregung fiir sprachliche und mathematische Aktivititen verbunden waren. Auf3er-
dem erzielten die Settings bessere Ergebnisse in beiden Forderbereichen, die sich nicht nur
auf die Forderung der sozialen und emotionalen Kompetenzen fokussieren, sondern die kog-

nitive und soziale Entwicklung als gleichrangig betrachteten (Siraj-Blatchford et al., 2002).

Aus der EPEY-Studie wird es deutlich, dass eine gute sprachliche Praxis bestimmte Anforde-
rungen an die padagogischen Fachkrifte stellt. Diese bestehen darin, in den Einrichtungen
Aktivitdten und Interaktionen bewusst anzuregen und zu begleiten, aber auch kindinitiierte
Interaktionen aufzugreifen, um Situationen der ,,geteilten Aufmerksamkeit™ (joint attention)

aktiv fiir die alltdgliche Sprachforderung zu nutzen. Studien zeigen, dass sich die Beteiligung

82



der padagogischen Fachkraft an der Gestaltung des KiTa-Alltags unterschiedlich gestaltet und
direkt mit ihren Uberzeugungen iiber die Lernprozesse der Kinder zusammenhiingt. Wihrend
manche Fachkréfte wissen, dass das Spiel durch ihre aktive Beteiligung die Lernprozesse {or-
dern kann, z6gern andere sich im kindlichen Spiel zu engagieren, aus Angst es zu unterbre-
chen (Kontos & Dunn, 1993). Kontos (1999) konnte beobachten, welche Rolle Fachkrifte in
Einrichtungen des Headstart-Projekts wihrend des freien Spiels mit Kindern {ibernahmen. Zu
47% der Zeit im freien Spiel waren die Fachkrifte am Spiel beteiligt, indem sie den Kindern
halfen, das Spiel zu gestalten und Materialien vorzubereiten. Zweithdufigste Rolle war die des
Spielgefdhrten, in der die Fachkrifte in das Spiel eintraten und iiber die Spielaktivitidten mit
den Kindern sprachen. Andere seltener beobachtete Rollen verteilten sich auf die Verhaltens-
korrektur oder fehlendes Engagement im Spiel. Insgesamt mehr als die Halfte der sprachli-
chen Beteiligung im Spiel war auf die Spielaktivitidten der Kinder gerichtet, wobei die Quali-
tat des sprachlichen Inputs nicht besonders hoch war. Insgesamt zeigte sich jedoch eine aktive

Rolle der Fachkrifte im freien Spiel.

Weisberg, Zosh, Hirsh-Pasek und Golinkoff (2013) sehen die Rolle der pidagogischen Fach-
kraft im kindlichen Spiel, die mit besseren Outcomes bei Kindern verbunden ist, zwischen
zwei Polen angesiedelt: zwischen keiner Beteiligung am freien Spiel und einer direkten In-
struktion. Die mittlere Dimension der Beteiligung bildet das sogenannte guided play. Darunt-
er wird eine Spielform verstanden, in der ,,adults scaffold children’s active exploration in ser-
vice of a learning goal* (Weisberg et al., 2013, S. 42). Dabei bereiten sie die Spielumgebung
vor und treten ,,subtil* in ein durch die Kinder initiiertes Spiel ein, um ihre Interessen aufzu-
greifen und die Aufmerksamkeit auf spezielle Elemente zu lenken. Diese Art des kindlichen
Spiels bleibt trotz der Beteiligung der pddagogischen Fachkraft durch die Kinder geleitet. Ei-
ne in Bezug auf die Sprachentwicklung entscheidende Eigenschaft im guided play ist der in-
teraktive Charakter. Dadurch dass die Interessen des Kindes aktiv aufgegriffen und erweitert
werden, wird die Sprachentwicklung stimuliert. Ergdnzend dazu weist der KiTa-Alltag, in
dem strukturierte Spielphasen im Vergleich zu Phasen der Routineaktivititen wie Mahlzeiten
oder Transitionen {iberwiegen, eine hohere Qualitit der Fachkraft-Kind-Interaktionen auf (De

Schipper, Risken-Walraven & Geurts, 2006).

Ein weiteres Merkmal der Fachkraft-Kind-Interaktion, das sich forderlich auf die Entwick-

lung des Kindes und die Férderung von Interaktionen mit Peers auswirkt, stellt die sichere
Bindungsbeziehung zwischen Fachkraft und Kind dar (u.a. Ahnert, 2008; Howes, 2000, 2011;
Howes, Phillips & Whitebook, 1992). Die Qualitit der Fachkraft-Kind-Bindung héngt, dhn-
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lich wie in der Eltern-Kind-Bindung, mit dem Einfiithlungsvermdgen und der Verfligbarkeit
der Bezugsperson zusammen. Im Gegensatz jedoch zur Eltern-Kind-Bindung ist die Bindung
zu der Fachkraft weniger vom Temperament des Kindes abhéngig, sondern wird vielmehr
durch die padagogische Kompetenz und Strukturmerkmale der Kindergarteneinrichtung be-
dingt (zusammenfassend Keller, Trosch & Grob, 2013, S. 88). Nach Howes (2000) “attach-
ment theory assumes that children use their relationships with significant adults to organize
their experiences® (S. 193). Eine sichere Bindung zur Fachkraft stirkt das Explorationsverhal-
ten des Kindes und seine aktive Auseinandersetzung mit der materiellen und sozialen Um-
welt. Thre Wirkung zeigt sich besonders beim Aufbau von kompetenten Peerbeziehungen,
denn Kinder nutzen ihre Beziehung zur Betreuungsperson als eine sichere Basis, um Interak-
tionen mit Peers zu initiieren (Howes, 2000, 2011; Howes et al., 1992). Dagegen werden kon-
fliktbehaftete Interaktionen zwischen Fachkrédften und Kindern bei Birch und Ladd (1998) mit
Verdnderungen der Verhaltensanpassung wie z.B. mit der Abnahme des prosozialen Verhal-

tens assoziiert.

Neben der Bindungsqualitit hiingt auch das Gruppenklima mit den Einstellungen und Uber-
zeugungen der piddagogischen Fachkrifte zusammen. Eine sensible, emotional unterstiitzende
Fachkraft schafft ein filir gelungene Interaktionen und soziale Entwicklung forderliches Grup-
penklima. Fachkrifte mit traditionellen Uberzeugungen (sie stimmen der Aussage zu: ,,Kinder
sollen immer dem Lehrer gehorchen®), die zu einer Uberkontrolle neigen und fachkraft-
zentriert arbeiten, schaffen ein weniger unterstiitzendes emotionales Klima in der Gruppe.
Gleichzeitig ermutigen sie die Kinder seltener zur Kommunikation und verwenden seltener
Sprache, um Argumentationsfiahigkeiten der Kinder zu férdern (Pianta et al., 2005). Ein dhn-
licher Fachkraft-Typus lieB sich in einer Clusteranalyse bei de Kruif, McWilliam, Ridley und
Wakely (2000) generieren. Der ,,kontrollierende Typus charakterisiert sich durch eine iiber-
méfige Kontrolle des kindlichen Verhaltens sowie wenig Anregung zu Aktivitdten und Inter-
aktionen; er greift Lernsituationen selten auf und lobt selten fiir Anstrengungen. Dagegen bie-
ten Gruppen mit einem guten sozial-emotionalen Klima mehr Gelegenheiten zur Konversati-
on, dadurch dass die Fachkrifte die Kinder zu verbalen Interaktionen ermutigen. Die Fach-
kréfte, die solche Gruppen leiten sind sensibler fiir die Bediirfnisse der Kinder, richten ihr
Verhalten auf die Gesamtgruppe aus und engagieren sich aktiv in Interaktionen und Aktivita-
ten. Sie charakterisieren sich durch klare aber flexible Regeln des Zusammenlebens (de Kruif
et al., 2000; Howes, 2011; La Paro, Pianta & Stuhlmann, 2004; Pianta et al., 2005; Viernickel,

2013). Friithe Erfahrungen in Gruppen mit einem positiven Gruppenklima zeigen sich als pri-
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diktiv fiir gute Peerbeziechungen und ein hohes Engagement in Aktivititen in der zweiten und
dritten Grundschulklasse (NICHD ECCRN, 2008). Ein gutes Gruppenklima wird zudem
dadurch geschaffen, dass Konfliktsituationen aktiv ausgehandelt werden, wie es sich in den
als exzellent bewerteten Kindergarteneinrichtungen der EPEY-Studie zeigte. Im Vergleich zu
weniger effektiven Settings, die Konflikte zwischen Kindern mit einer kurzen Zurechtwei-
sung beenden, reagieren pddagogische Fachkrifte in ausgezeichneten Einrichtungen auf das
Fehlverhalten mit aktivem Ansprechen. Zudem werden klare Verhaltensregeln und Disziplin
verlangt sowie eine aktive Auseinandersetzung mit kompetentem Sozialverhalten in Konflik-
ten durch den Einsatz von thematischen Biichern oder verhaltensbezogenen Geschichten ge-

fordert (Siraj-Blatchford et al., 2002).

Fiir den deutschen Sprachraum leitet Konig (2009) aus einer videobasierten Studie zu Interak-
tionsprozessen zwischen Erzieherinnen und Kindern theoriegenerierte Merkmale der Fach-
kraft-Kind-Interaktion ab, die sich als giinstig fiir die Entwicklungsprozesse der Kinder her-
auskristallisiert haben. Dazu gehoren ,,die emotionale Beziehung zwischen ErzieherIn und
Kind“, ,,das Involvement der Erzieherln in der Interaktion mit den Kindern®, ,,der Umgang
mit Problem-Ldsungsprozessen bzw. die Veranschaulichung von Denkprozessen®, ,,spezifi-
sche Formen der Interaktion, wie z.B. bestimmte Frageformen* sowie ,,die Aushandlungspro-
zesse zwischen ErzieherIn und Kind*“ (S. 271). Aus ihrer Beobachtung geht hervor, dass die
padagogischen Fachkrifte besonders die ersten zwei Kriterien erfiillen, indem sie eine wert-
schitzende Einstellung gegeniiber dem Kind zeigen sowie Aktivititen initiileren und dem
Kind aktiv zuhoren. Auch wenn spezifische Frageformen zur Kontaktherstellung durch die
Fachkrifte genutzt werden, lassen sich Situationen des sustained shared thinking oder die in
ihrer Untersuchung entwickelten ,,dialogisch-entwickelnden Interaktionsprozesse® dhnlich
wie in der EPEY-Studie selten beobachten. Als ,,blinde Flecken* (ebd., S. 272) der beobach-

teten padagogischen Praxis bezeichnet sie die drei letzten der oben genannten Bereiche.

Resiimierend ldsst sich konstatieren, dass das als besonders wirksam anzusehende padagogi-
sche Handeln des sustained shared thinking in Fachkraft-Kind-Interaktionen selten als Me-
thode der Unterstilitzung der kindlichen Lernprozesse Anwendung findet, wie sich bei Siraj-
Blatchford et al. (2002) und Koénig (2009) zeigte. Andererseits bestimmen Formen der Kom-
munikation und Qualitdt der Interaktionen zwischen péadagogischer Fachkraft und Kind, wel-
che Ertrage das Kind in der sprachlichen Entwicklung erzielt. Obwohl ,,there is no one ‘effec-
tive’ pedagogy* (Siraj-Blatchford & Sylva, 2004, S. 720; Hervorh. i. Orig.) und gerade weil
de Kruif et al. (2000) zufolge ,,Teaching young children is a complex activity and requires
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teachers to make many decisions about the appropriate ways to respond“ (S. 248), ist eine
Sensibilisierung der Fachkrifte fiir ein bewusstes Angehen von kindlichen Interessen und das
gezielte Verfolgen ihrer Gedankengidnge unter Beriicksichtigung der ZNE — dem sozial-
konstruktivistischen Gedanken folgend — fiir eine angemessene Unterstiitzung der Lernpro-
zesse entscheidend (Konig, 2009; Siraj-Blatchford & Sylva, 2004). Letztlich verschafft das
Angebot einer sicheren und anregenden Umgebung dem Kind einen aktiven Zugang zu
sprachlichen Interaktionen. Relevant ist dabei nicht nur Héufigkeit und Komplexitdt des
sprachlichen Inputs einer erwachsenen Person. Die sprachliche Entwicklung wird ebenso in
Interaktionen mit (kompetenten) Gleichaltrigen vorangetrieben. Wéhrend die Bedeutung der
Fachkraft-Kind-Interaktionen fiir die Sprachentwicklung seit langer Zeit in der Forschung
belegt wird, wird die Kindergruppe als sprachliche Ressource vergleichsweise selten bertick-
sichtigt (zusammenfassend Jampert, 2009). In der deutschsprachigen Literatur sind es vor
allem Arbeiten von Andresen (2003, 2005), Albers (2009) und Licandro und Lidtke (2012),

die auf die Bedeutung von Peers fiir die Sprachentwicklung hinweisen.

4.1.2 Bedeutung der Interaktionen mit Gleichaltrigen fiir die Sprachentwicklung

Die Beziehungen zu Peers unterscheiden sich von denen zu Eltern und anderen Erwachsenen
durch Symmetrie, Gleichberechtigung, Machtverhéltnisse oder gleichrangige Kooperation
und bieten dadurch andere Lernerfahrungen als die, die in Familiensystemen und mit pidago-
gischem Personal moglich sind (u.a. Corsaro, 1981; Howes et al., 1988; Lohaus et al., 2010;
Youniss, 1994). Mit ,.Peers* oder ,,Gleichaltrigen* sind Personen gemeint, die sich, je nach
Forschungsinteresse, im Alter, der sozialen Stellung oder im kognitiven, emotionalen und
sozialen Entwicklungsstand und Entwicklungsaufgaben dhneln. In Bezug auf das Alter han-
delt es sich nicht zwingend um Personen, die im gleichen Alter sind, aber die z.B. einer al-

tersgemischten Kindergartengruppe zugehoren (Méhler, 2008; Mayer et al., 2012).

Peerinteraktionen sind eine unersetzbare Ressource bei der Erreichung positiver Entwick-
lungsergebnisse (Youniss, 1994). Sie bieten einen Raum fiir Einsatz und Entwicklung grund-
legender Kompetenzen. Hier werden nicht nur die Regeln des Sozialverhaltens erprobt, indem
Konflikte ausgehandelt und Kompromisse geschlossen werden. Die Peergruppe bietet auch
Gelegenheiten, die sprachliche Entwicklung voranzutreiben, dadurch dass Kinder die Regeln
der Kommunikation, Initiierung, Aufrechterhaltung und Reaktion auf Interaktionsangebote
voneinander lernen und sich gegenseitig korrigieren (Albers, 2009; Andresen, 2003, 2005;
Blum-Kulka & Snow, 2004; Licandro & Liidtke, 2013). Nicht zuletzt werden diese Kompe-
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tenzen in der besonderen Interaktionsform, die das Rollenspiel darstellt, erworben. Bruner
konstatiert: “the most complicated grammatical and pragmatic forms of language appear first
in play activity” (Bruner, 1983, S.65). Blum-Kulka und Snow (2004), die Peerinteraktionen
als ein Potential fiir Sprachentwicklung sehen, weisen darauf hin, dass diesem Thema im Ge-
gensatz zur sprachlichen Sozialisation in Erwachsenen-Kind-Interaktionen nur wenig Beach-
tung geschenkt wiirde. Welche Bedeutung den Gleichaltrigen als Interaktionspartner in Spra-
chentwicklungsprozessen zukommt, ist Gegenstand dieses Kapitels. Bevor auf aktuelle For-
schungsbefunde zu diesem Thema eingegangen wird, wird ein Uberblick iiber verschiedene
Ebenen der Erfahrungen mit Peers und unterschiedliche Spielformen des Kleinkind- und Vor-

schulalters gegeben.

Peerbeziehungen bilden den Forschungsgegenstand unterschiedlicher wissenschaftlicher Dis-
ziplinen wie Psychologie und Erziehungswissenschaft, wo sie im Kontext von Entwicklung
und Sozialisation untersucht werden, oder der Soziologie, die die gesellschaftlichen Prozesse
in Peerbeziehungen betrachtet (NEPS, o.J.-a). Eine stirkere Fokussierung auf dieses For-
schungsfeld ldsst sich in den 1970er Jahren verzeichnen (Konig, 2009; Rubin, K. H. et al.,
2006). Im Zusammenhang mit dem Beitrag, welcher den Interaktionen unter Gleichaltrigen
fiir ihre Lernprozesse zukommt, ist das Thema in der entwicklungspsychologischen For-
schung und konkret in den sozialkonstruktivistischen Entwicklungstheorien (Piaget, 1973;
Vygotskij, 2002; Youniss, 1994), wie oben abgeleitet (Kapitel 3.1), verortet (Rubin, K. H. et
al., 2006). Ein stark fokussierter Forschungsgegenstand in Bezug auf friihe Peerinteraktionen
und -Beziehungen ist ihr Zusammenhang mit der sozial-emotionalen Entwicklung und dem

Spielverhalten.

Rubin et al. (2006) unterscheiden verschiedene Ebenen der Erfahrungen mit Peers, die in der
Peer-Forschung zu beriicksichtigen sind. Ausgehend von dem Individuum, das sich durch
bestimmte Eigenschaften charakterisiert, die den sozialen Austausch beeinflussen, wie das
Temperament des Kindes, seine Kognition und andere Féhigkeiten und Fertigkeiten, die sein
Sozialverhalten erkldren (diese Charakteristika des Sozialverhaltens wurden im Kapitel zur
sozialen Kompetenz ausfiihrlich beschrieben), findet der soziale Austausch auf der Ebene der
Interaktionen (interactions) statt. Diese erste Ebene ,refers to the social exchange of some
duration between two individuals® (ebd., S. 576). Weiter sind die meisten Interaktionen in
langzeitige Beziehungen (relationships) eingebettet, die von vergangenen und erwarteten zu-
kiinftigen Interaktionen beeinflusst werden. Die Art von Beziehungen, die das Individuum

bildet, wird durch seine Interaktionserfahrungen in fritheren Beziehungen determiniert.
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Freundschaften stellen eine besondere Form dyadischer Beziehungen dar, denn sie sind durch
Freiwilligkeit, Wechselseitigkeit und gegenseitige Zuneigung charakterisiert. Schlielich sind
Beziehungen in Gruppen (groups) eingebettet, die Rubin et al. (2006, S. 578) als ,,a collection
of interacting individuals who have some degree of reciprocal influence over one another*
definieren. Alle drei Ebenen stehen in einer Wechselbeziehung zueinander. Die Beriicksichti-
gung der unterschiedlichen Ebenen in sozialen Austauschprozessen ermdglicht eine differen-
zierte Betrachtung der Qualitdt kindlicher Interaktionen, denn z.B. ein bestimmtes Sozialver-
halten eines Kindes muss nicht unbedingt auf seine soziale Kompetenz hindeuten, wenn man
die relationale Abhéngigkeit des Verhaltens mitberiicksichtigt. Auch die Interaktionen auf
unterschiedlichen Ebenen konnen mit unterschiedlichen Erfahrungsmoglichkeiten verbunden
sein, denn wihrend die Aktivitaten auf der Gruppenebene von der Fachkraft gezielt eingeleitet
werden konnen, ist die Bildung von freundschaftlichen Beziehungen ein Ausdruck der Préfe-

renz fiir einen bestimmten Spielpartner.

Bereits im ersten Lebensjahr nehmen Kinder Gleichaltrige als Interaktionspartner wahr
(Mahler, 2008; Rubin, K. H. et al., 2006; Viernickel, 2013). Mit zunchmendem Alter werden
Interaktionen hiufiger und komplexer, was besonders im Spielverhalten zu verzeichnen ist.
Wihrend noch bis zu dem vierten Lebensjahr hauptsidchlich die Erwachsenen und iltere Kin-
der fiir das Koordinieren und Aufrechterhalten von Interaktionen mit kleinen Kindern ,,zu-
standig® sind, beginnen Kinder ab dem vierten Lebensjahr diese Aufgabe selbstindig zu
iibernehmen (Andresen, 2005). Es zeigen sich zudem neue Interaktionsformen, die in einer
rudimentéren Form zwar im Kleinkindalter zu beobachten sind, jedoch erst im Kindergarten-
alter den Kern des sozialen Austausches bilden (Méhler, 2008). Mihler (2008, S. 214) nennt
diese Entwicklungsphase ,,von Nebeneinander zum Miteinander unter Gleichaltrigen®, worauf
besonders die Verdnderung der Spielformen vom sogenannten Parallelspiel zum kooperativen
Spiel in Form von Fantasie- und Rollenspielen hindeutet. Letzteres erfordert eine Offnung der
Interaktion vom Ich und meinem einzigen Gegeniiber zum Ich und meiner Kindergartengrup-
pe. Erst solche Wahrnehmung der Gruppenbeziehungen ermdglicht die Bildung von Freund-
schaften und Kooperation im Spiel (Howes et al., 1988; Mahler, 2008). Auf dem Gebiet der
Sprachentwicklung bieten die neu aufkommenden Formen des Zusammenspiels die Moglich-
keit, nicht nur die bisher erworbenen sprachlichen Féahigkeiten einzusetzen, viel mehr werden
die sprachlichen Mittel zur Erzeugung des Handlungsrahmens ,,gerade erst in diesen Spielen

und durch diese Spiele entwickelt™ (Andresen, 2005, S. 10).
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In bekannten Entwicklungstheorien von Erikson (2005), Piaget (1951) oder Wygotski (1980)
wird dem kindlichen Spiel eine zentrale Rolle in der Personlichkeitsentwicklung beigemes-
sen. Das Spiel bietet dem Kind einen Rahmen fiir Aufbau und Erweiterung seiner kognitiven,
sprachlichen und sozialen Kompetenzen durch Interaktionen mit seiner Umwelt
(zusammenfassend Andresen, 2005; Ashiabi, 2007). Nach Wygotski (1980) bietet das Rollen-
spiel Gelegenheit zum Experimentieren mit sozialen Rollen und Regeln und zum Ausleben

von Wiinschen, Bestrebungen oder Angsten mithilfe der Fantasie.

In Bezug auf die Sprache und die Rolle des Spiels bei ihrer Entwicklung gehen Weisberg,
Zosh et al. (2013) der Frage nach: ,,what aspects of play might promote language develop-
ment?“ (Weisberg et al., 2013, S. 40). Dabei nehmen sie eine der von Lillard et al. (2013)
aufgestellten Hypothesen an, nach der das Spiel einen der Wege zur Sprachentwicklung bil-
det.”® Weisberg, Zosh et al. (2013) nennen in ihrer theoretischen Auseinandersetzung, beru-
hend auf rezenten Studienergebnissen (wobei stets angemerkt wird, dass neuere, methodisch
aufwindigere Studien bendtigt werden), vier Merkmale des Spiels, die potenziell zur Forde-
rung von Sprache beitragen. Zum einen haben sowohl das Spiel als auch die Sprache einen
symbolischen Charakter, weshalb sie — besonders in den ersten Lebensmonaten — das symbo-
lische Denken fordern und sich gegenseitig begiinstigen. Zum anderen bildet die soziale In-
teraktion — als eine Grundlage des Spiels spdtestens in reziproken Rollenspielen — eine Quelle
des Erwerbs und der Erweiterung sprachlicher Mittel. Bestimmte Aktivitdten im Spiel wie die
Ubernahme von Rollen oder Aushandlungsprozessen leben nicht nur von sprachlicher Kom-
munikation, sie bieten gleichzeitig Gelegenheiten zur Ubung. Ein weiteres Merkmal des
Spiels ist ,,the sheer amount of language input* (Weisberg et al., 2013, S.43). Die Bedeutung
der Sprache in spielerischen Aktivitidten wird deutlicher, wenn man sich die Phasen des Spiels
bei Eckerman und Stein (1982; zit. nach Maihler, 2008) anschaut. Nach Eckerman und Stein
erfordert Kooperation im Spiel die Bewaltigung bestimmter sozialer Anforderungen wie (1)
Einigung iiber den Spielgegenstand oder das -thema, was Metakommunikation voraussetzt.
Damit ist gemeint, dass Kinder fahig sind, sich auflerhalb vom Spiel iiber die Handlung im
Spiel zu unterhalten, wobei die Verwendung von sprachlicher wie auch nichtsprachlicher
Kommunikation von zentraler Bedeutung ist (Andresen, 2005; Howes & Tonyan, 2003). Wei-
terhin miissen sich Kinder (2) tiber den Umgang mit dem Gegenstand einigen und Rollen ver-

teilen. Hierfiir bendtigt es einen entsprechenden Entwicklungsstand der theory of mind *’, da

*% Diese Schlussfolgerung, nach der das Spiel einer der Wege zur Entwicklung von Kompetenzen, in diesem Fall
der Literacy, darstellt, wurde bereits von Pellegrini und Galda (1993) mit Verweis auf éltere Literatur gezogen.
*7 Ausfiihrlich hierzu siehe Kapitel 2.2.2.
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fiir die Erzeugung der Fiktion in Rollenspielen, in denen soziale Rollen iibernommen (z.B.
Mutter, Arzt) und Gegenstinden und Handlungen eine andere Bedeutung gegeben wird, die
Fahigkeit zur Trennung zwischen mentaler und realer Welt zentral ist (Rubin, K. H.,
Bukowski, Parker & Bowker, 2008). Die Rolleniibernahme fordert die Fahigkeit zur Perspek-
tivilbbernahme, die eine Grundlage fiir Kommunikation, Empathie und altruistisches Verhalten
bildet (Ashiabi, 2007). Im weiteren Verlauf des Spiels muss die (3) zeitliche Struktur beachtet
werden, indem z.B. Rollen abgewechselt werden, (4) die Spielunterbrechungen bewiltigt
werden sowie (5) iliber den Stand der gemeinsamen Bemiihungen (verbal und non verbal)
kommuniziert wird. (6) SchlieBlich muss das Thema oder der Gegenstand des Spiels gewech-
selt werden, wenn das Interesse dafiir abnimmt. In allen diesen Handlungen werden sowohl
kognitive und sprachliche als auch soziale Fihigkeiten und Fertigkeiten vorausgesetzt, aber
auch geiibt und weiterentwickelt (Ladd, 1999; Weisberg et al., 2013). Das Spiel unterscheiden
sich von anderen Aktivititen, dadurch dass sie meist freiwillig sowie frei von spezifischen
Zielen ist, bzw. werden im Spiel keine starren Ziele gesetzt, denn es wird starker das Spielge-
schehen und weniger das Ergebnis fokussiert (Lengyel, 2009; Weisberg et al., 2013). Fanta-
sie- und Rollenspiele, dadurch dass sie vom Einsatz der Fiktion leben, sind im Vergleich zu
nicht fiktiven sozialen Aktivititen wie z.B. Basteln, durch eine ldngere Spieldauer, stirkeres
Engagement und mehr Kooperation sowie Einbezug mehrerer Spielpartner gekennzeichnet

(Berk, 2011; Creasey, Jarvis & Berk, 1998; Weisberg et al., 2013).

SchlieBlich ist das vierte von Weisberg, Zosh et al. (2013) genannte Spielmerkmal, das mit
Sprachentwicklung assoziiert werden kann, die Kontrolle des Kindes iiber eigenes Handeln.
Wenn Kinder eigenen Interessen nachgehen, engagieren sie sich stirker in ihren Aktivitéten.
Wie Albers (2009) beobachten konnte, sind sogar Kinder, die vergleichsweise niedrige Werte
im Sprachscreening erzielten, zu unerwartet lingeren AuBerungen fihig, wenn Spielthema
oder -gegenstand ihren Interessen entsprechen. Nach Robertson und Weismer (1997) sind das
Thema des Spiels und mit ihm verbundene sprachliche Mittel und Verhaltensweisen, die zur
Ausfiihrung des Spiels notwendig sind, entscheidend fiir eine erfolgreiche Partizipation am
Spiel. Andererseits, je mehr Erfahrungen das Kind mit bestimmten Spielsituationen und in
ihnen verwendeten sprachlichen Mitteln macht, desto mehr werden diese zur Routine. Diese

routinierten Handlungen werden als Skripte (scripts)*® im Gedachtnis gespeichert. Dies konn-

** Die Kognitionspsychologen Schank und Abelson (1977) entwickelten ein Modell, dem zufolge spezifisches
episodisches Wissen in Form von Skripten (scripts) im Gedéachtnis gespeichert wird: ,,A script is a structure that
describes appropriate sequences of events in a particular contest. ... Scripts handle stylized everyday situations.
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te zur Erklarung der erweiterten sprachlichen Fahigkeiten, der sonst weniger sprachlich kom-
petenten Kinder beitragen, denn aufgrund des besonderen Interesses an einem Thema haben
diese Kinder entsprechend mehr Erfahrungen, in dem was im Spiel passiert und was gesagt
und getan werden soll, damit das Spiel gelingt. Ergiinzend weist Nelson (1986) darauf hin,
dass wenn Kinder starke, stabile Skripte fiir Spielthemen entwickeln, sie fdhig sind, bestimm-
te Elemente der Spielhandlung routiniert auszufiihren und sich auf andere Bereiche wie den
Erwerb neuen Wissens oder Problemldsen zu konzentrieren. SchlieBlich steht nach Albers
(2009) das Interesse und involvement des Kindes an einem Spielthema oder -partner fiir eine
hohe Ausdauer, die Kinder zeigen, wenn sie trotz mehrmaliger Zuriickweisung versuchen, in
das Spiel einzutreten. Durch das starke involvement an spielerischen Aktivititen kann das
Kind neue Worter und Sprachstrukturen erlernen und im Spiel mit Erwachsenen besonders

dann, wenn es vom Kind selbst initiiert wird (Weisberg et al., 2013).

Einen wichtigen Prozess, der sich im Spiel vollzieht und von Weisberg, Zosh et al. (2013)
nicht thematisiert wird, spielt die Zone der nichsten Entwicklung®. Nach Vygotskij (2002)
bewegt sich das Kind im Spiel in der Zone der nédchsten Entwicklung, wobei es fiir ihre Er-
zeugung kompetente Partner wie Erwachsene oder kompetente Gleichaltrige bendtigt.
Lengyel (2009) deutet in diesem Zusammenhang auf Oerter (1997) und Andresen (2002) hin,
deren Auffassung von kompetenten Gleichaltrigen sich darin unterscheidet, dass der Spiel-
partner bei Oerter deutlich &dlter und kompetenter ist. Dagegen kommt Andresen in ihrer Ana-
lyse zum Rollenspiel bei Vorschulkindern zu dem Schluss, dass ,,auch etwa gleich kompeten-
te Kinder ihre Entwicklung in Spielsituationen gegenseitig fordern kdnnten (Andresen, 2002,
S. 10). Um im Spiel in der ZNE zu handeln, ist die Unterstiitzung Erwachsener keine Voraus-
setzung, denn Kinder schaffen es selbstindig, komplexe Interaktionen zu strukturieren
(Andresen, 2002, 2003). Besonders in Bezug auf die Verwendung von Sprache im Fiktions-
und Rollenspiel zeigt sich bei Andresen (2002), dass Kinder im Spiel sprachliche Mittel an-
wenden, iiber die sie in alltdglichen Situationen noch nicht verfiigen. Das deutet darauf hin,
dass sie sich in diesem Prozess in der ZNE befinden, was besonders in der Dekontextualisie-
rung von Sprache deutlich wird (die Dekontextualisierung von Sprache ist auch fiir den
Schriftspracherwerb von zentraler Bedeutung (Andresen, 2005)). Hierbei handelt es sich um
,die Herauslosung von Handlung oder Zeichen aus einem bestimmten Kontext und Herstel-

lung eines neuen Kontextes* (Andresen, 2002, S. 43). Die sprachlichen Zeichen (Worter)

They are not subject to much change, nor do they provide the apparatus for handling totally novel situations.
Thus a script is a predetermined, stereotyped sequence of actions that defines a well known situation® ( S. 41).
% Ausfiihrlich hierzu siehe Kapitel 3.1.
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werden nicht vom Kontext befreit, sondern in einen neuen Kontext wie ein Spiel gesetzt
(Andresen, 2011, S. 18). Um Handlungen oder Zeichen aus dem Kontext herauszuldsen, wer-
den metakommunikative AuBerungen verwendet (Andresen (2002) in Anlehnung an Bateson
(1983)). Wenn Kinder im Rollenspiel die Sprache als Mittel zur Erzeugung von Fiktion ver-
wenden, handelt es sich um explizite Metakommunikation.” Sie verlassen dabei den Spiel-
rahmen, um iiber die fiktiven Bedeutungen und Handlungen innerhalb des Spiels zu kommu-
nizieren (Andresen, 2003, S. 136). So verdeutlicht Andresen am Beispiel der Einfiihrung fik-
tiver Personen ins Spiel, dass die explizite Metakommunikation unabdingbar fiir das Gelingen
des Rollenspiels ist. So kann es z.B. ohne eine Einigung iiber die Rolle einer Puppe im Rol-
lenspiel, wenn sie fiir das eine Kind ein Baby und fiir das andere einen Vater spielt, zur Ver-
wirrung und als Folge zur Unterbrechung des Spiels kommen, oder es werden im Gegenteil
Konflikte aufgrund der starken Motivation zur Aufrechterhaltung des Spiels solange und hiu-
fig auf besonders kreative Weise ausgehandelt, bis sie gelost werden und das Spiel fortgesetzt
werden kann (Andresen, 2002, 2011). Da das Rollenspiel von Kooperation lebt, wird schlieB3-
lich neben der sprachlichen Entwicklung auch die soziale Entwicklung in Interaktionen vo-
rangetrieben. Schlussfolgernd konstatiert Andresen (2003), dass ,,die sprachliche explizite
Metakommunikation nicht am Ende der Sprachentwicklung als Zeichen zunehmender verba-
ler Féhigkeiten steht, sondern am Anfang der Entwicklung des Rollenspiels ...“ (S. 138).
Gleichzeitig werden die sprachlichen Mittel, die der Herstellung und Aufrechterhaltung des
Spiels dienen, im Spiel und durch das Spiel entwickelt (Andresen, 2005).

Auch wenn sich die sprachlichen und kommunikativen Féhigkeiten in Interaktionen mit Peers
erweitern, wird der Zugang zu ihnen durch das Sprachniveau des Spielpartners bedingt
(Albers, 2009). So suchen sich Kinder beispielsweise Spielpartner mit dhnlichen Féhigkeiten
aus (Robertson & Weismer, 1997). In einer Langsschnittstudie (Kindergarten bis zur vierten
Grundschulklasse) von Menting, van Lier und Koot (2011) waren Kinder mit niedrigeren
Werten in der rezeptiven Sprachfdhigkeit im Vergleich zu sprachlich kompetenteren Kindern
héufiger von ihren Peers abgelehnt worden, und ihre externalisierenden Verhaltensprobleme
nahmen iiber die Zeit zu, wobei der Einfluss der rezeptiven Sprachkompetenz auf das externa-
lisierende Verhalten iiber die Entwicklung von Peer-Ablehnung (Erfassung mithilfe von Peer-

nominierung) vermittelt wurde. Schlussfolgernd wird empfohlen, bereits im Kindergarten

30 Implizite Metakommunikation liegt dann vor, wenn die Kinder innerhalb des Spielrahmens neue Bedeutun-
gen erzeugen und Handlungsschritte vorschlagen (Andresen, 2003, S. 138).
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Fahigkeiten zu fordern, die in Verbindung sowohl zur sprachlichen Kompetenz als auch zu

Peerinteraktionen stehen. Als solche werden Emotionswissen und -regulation genannt.

Albers (2009) konnte beobachten, dass Kinder mit Deutsch als Zweitsprache auf non-verbale
Kompetenzen zugreifen, um sprachliche Interaktionen herzustellen oder in solche einzutreten.
Da ihre sprachstrukturellen Kompetenzen eingeschrinkt sind, wenden sie mehr ,,lexikalische
Zugriffe und soziale Strategien® (ebd., S. 257) an. Eine der von Albers (2013) genannten lexi-
kalischen Strategien der Aufrechterhaltung des Gespréichs ist das Wiederholen von inhalts-
zentrierten Wortern und Phrasen. Nach Albers (2009) unterscheiden sich mehrsprachige Kin-
der von den deutschsprachigen, die niedrigere Werte in Sprachscreenings erzielen, dadurch
dass sie bereits in ihrer Muttersprache Kommunikationsstrategien erproben konnten und tiber
positive Interaktionserfahrungen verfiigen (auch bei Cromdal, 2001). Aus seinen Analysen
wird zudem deutlich, dass Kinder trotz eingeschriankter sprachlicher Féhigkeiten zu den be-
liebten Interaktionspartnern gehdren kdnnen, wenn auch seltener. Kinder, die aufgrund ihrer
Sprachkompetenzen Ablehnung durch Peers erfahren — dhnlich wie bei Menting et al. (2011)
—, wenden kompensatorische Strategien an wie Vermeidungsstrategien und wenden sich héu-

figer den Erwachsenen als Spielpartnern zu (Albers, 2009; Rice, 1993; Rice et al., 1991).

Diese Kompensationsstrategien werden auch von sprachgestorten Kindern eingesetzt, da sie
im Vergleich zu normal sprachlich entwickelten Kindern weniger responsiv sind, d.h. sie sind
weniger fahig Interaktionen zu initiieren, sie aufrechtzuerhalten und auf Interaktionsangebote
angemessen zu antworten (Rice et al., 1991; Wilde, 1996). Wilde (1996) fasst Ergebnisse un-
terschiedlicher Studien zum Interaktionsverhalten von sprachgestérten Kindern zusammen.
Aus ihrer Arbeit geht hervor, dass das Kommunikationsverhalten der Kinder abhédngig davon
sein kann, mit wem sie sich in einer sprachlichen Interaktion befinden. Das sonst in Interakti-
onen mit Erwachsenen und sprachlich kompetenten Gleichaltrigen zuriickgezogene, passive
Kind, erweist sich als mehr initiativ und aktiv in Interaktionen mit jiingeren Interaktionspart-

nern.

Schuele, Rice und Wilcox (1995) schlagen ein Vorgehen vor, das die Vermeidungsstrategien
der Kinder mit Sprachschwierigkeiten als Ressource fiir sprachliche Peerinteraktionen zu nut-
zen ermoglicht. Mit der redirect strategy soll die pddagogische Fachkraft das Interesse und
die Motivation des Kindes fiir Kommunikation aufgreifen und in die Aktivitdten in der Grup-

pe zu integrieren versuchen. Dies erfolgt, indem die an die Fachkraft gerichtete Konversation
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subtil an die verfiigbaren Peers weitergeleitet und im besten Fall von ihnen aufgegriffen wird,

so dass das Kind in die Aktivitit aufgenommen wird.

Auf die Moglichkeit, sprachliche Interaktionen trotz eingeschrinkter Sprachkompetenzen als
Ressource zu nutzen, deuten auch weitere Studien. In der Flensburger Konzeption (Schmidt,
A., 2012) zur Forderung des Erzéhlens und Rollenspiels im Kindergarten konnte beobachtet
werden, dass sich das Rollenspiel auch in sprachlich heterogenen Gruppen entfalten kann,
ohne dass sich Kinder auf dem gleichen Entwicklungsniveau befinden. Die Steuerung des
Spiels wird von mehr kompetenten Kindern tibernommen, die das Spiel mithilfe von explizi-
ter Metakommunikation lenken. Dadurch kénnen auch weniger kompetente Kinder (z.B. jiin-
gere Kinder, die noch nicht fahig sind, selbstéindig fiktive Bedeutungen zu erzeugen, oder
Kinder, die Schwierigkeiten im kooperativen und fiktiven Handeln haben) an komplexen so-
zialen Rollenspielen teilnehmen, wodurch ihnen auch der Zugang zu sprachlichen Interaktio-
nen erleichtert wird. Nach Howes und Tonyan (2003) spielen Kleinkinder kompetenter, wenn
ihr Spielpartner élter oder kompetenter als sie ist — die Komplexitét des Rollenspiels ist von

dem Fertigkeitsniveau des Spielpartners abhingig.

Dass Kinder vom gemeinsamen Spiel mit kompetenten Sprachpartnern sprachlich profitieren
konnen, wurde auch in einer Untersuchung von Robertson und Weismer (1997) deutlich. In
ihrer Experimentalstudie untersuchten sie die sprachliche Entwicklung von sprachgestorten
Kindern (SSES), die am dyadischen Spiel mit sprachlich unauffélligen Kindern beteiligt wa-
ren. Die Ergebnisse zeigten, dass bei Kindern, die sich in spielerischen Interaktionen mit
kompetenten Sprachpartnern befanden, ein Zuwachs in allen untersuchten Bereichen, d.h. in
der Anzahl und Vielfalt der verwendeten Worter und morphosyntaktischen Markern am Ende

der Studie verzeichnet werden konnte.

Aber nicht nur fiir Kinder mit Sprachstorungen erweisen sich Interaktionen im Spiel forder-
lich, auch ,,... mehrsprachige Kinder [erwerben] ihre [Zweitsprache] weitgehend im Rahmen
von Spielhandlungen in der (Peer-)Interaktion ... (Lengyel, 2009, S. 117). Wie Kinder, be-
sonders die sukzessiv zweisprachige, die Zweitsprache aus dem Sprachangebot ihrer sozialen
Sprachumwelt erwerben und welche Lernstrategien sie dabei einsetzten, hat Lengyel (2009)
in ihrer empirischen Untersuchung zu sprachlich-kognitiven Prozessen in sozialen Interaktio-
nen wihrend der Aneignung der Zweitsprache Deutsch beobachtet. Auf einer theoretischen
Grundlage aufbauend hat Lengyel Kategorien ausgearbeitet, nach denen sprachlich-

interaktive Prozesse bei mehrsprachigen Kindern analysiert wurden. Mit den Kategorien wer-
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den solche Prozesse und Funktionen fokussiert wie der ,,soziale Kontext™, in dem Interaktio-
nen in unterschiedlichen Spielformen fokussiert wurden; ,,kognitive Aktivitit vermittelt durch
Sprache®, die sich in verschiedenen Kommunikationsstrategien (imitative, problemldsende
und metasprachliche Strategien) und egozentrischem Sprechen &duBert; ,,Dekontextualisie-
rungsprozesse®, die ,iiber die situative Verwobenheit sprachlicher AuBerungen bzw. ihre
Herauslosung aus dem aktuellen Kontext erfasst [werden]* (Lengyel, 2009, S. 183); sowie
das ,,Agieren in der ZNE* anhand des scaffolding bei Erwachsenen und unter Peers. Aus der
Beobachtung des Sprachverhaltens zweisprachiger Kinder in sprachlichen Interaktionen mit
Gleichaltrigen und pédagogischem Personal geht fiir den sozialen Kontext hervor, dass in
Kind-Kind-Interaktionen am hiufigsten Konstruktionsspiele beobachtet wurden, gefolgt von
Rollenspielen ab dem vierten Lebensjahr mit einer steigenden Tendenz ab dem fiinften Le-
bensjahr. In Erwachsenen-Kind-Interaktionen iiberwogen Regelspiele sowie Gespriche und
literacy-Aktivititen, die unter den Kindern erst ab dem Alter von fiinf Jahren auftraten. Ab-
schlieBend konstatiert Lengyel, ,,dass Gesprache und Literacy-Aktivititen die Herauslosung
sprachlicher Zeichen aus dem Kontext fordern und den Erwachsenen somit eine hohe Bedeu-
tung als Begleiter dieser Situationen zukommt* (S. 242). In Bezug auf die kognitive Aktivitit
vermittelt durch Sprache zeigte sich in Bezug auf Kommunikationsstrategien, dass die Imita-
tion und der Gebrauch unanalysierter Formeln als eine Form des impliziten Lernens beson-
ders bei ,,der konstruktiven Auseinandersetzung mit neuen ,Inhalten‘‘ (Lengyel, 2009, S.
242) Anwendung fand. Die Anwendung von metasprachlichen Strategien wie code switching
wird héufiger bei Kindern beobachtet, bei denen diese Form der Kommunikation auch in der
Familie hdufiger verwendet wird, im Gegensatz zu Kindern, die in der Familie hauptsichlich
die Erstsprache und in der KiTa die Zweitsprache sprechen. Zudem kann der Einsatz von code

switching in Interaktionen zum Austausch tiber Sprachen fiihren.

In den Dekontextualisierungsprozessen®' bei zweisprachigen Kindern handelt es sich um zwei
Sprachgebrauchsmodi, die sich nach Verwobenheit der sprachlichen AuBerungen mit dem

nicht sprachlichen Kontext und Ablosung aus ihrem Kontext unterteilen. Ein kontextabhingi-

* Lengyel (2009) unterteilt Dekontextualisierungsprozesse in kontextabhingige und -unabhingige Sprachmodi,
die sich auf einer Skala mit zwei Polen abbilden lassen. Es handelt sich zum einen um den sympraktischen
Sprachgebrauch (Sprachgebrauchsmodus I), in dem der Diskurs mit deiktischen Zeichen (wie z.B. korperliche
(nonverbale) Zeighilfen wie Gesten oder sprachliche Zeigwdrter) organisiert wird, z.B. wenn AuBerungen in
einer direkten Verbindung mit aktuell ausgefiihrter Tatigkeit stehen oder nur durch Kenntnis der Situation zu
verstehen sind ( S. 178). Dem gegeniiber steht der zweite Sprachmodus: ,,Abldsung sprachlicher AuBerungen aus
ihrem Kontext“, der sich darin duBlert, dass mithilfe sprachlicher Mittel von einer vergangenen Situation oder
Tatigkeit erzahlt werden kann, d.h. die Sprache wird ,,vom aktuellen Geschehen [losgeldst]“ (ebd.). Vereinfacht
ausgedriickt, ist ,,die eine [Art von Sprachleistungen] kontextverwoben und konkret, die andere ... kontextentho-
ben und abstrakt™ (ebd.).
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ger Sprachgebrauchsmodus wird neben der Ergédnzung zu fehlenden sprachlichen Mitteln in
der frilhen Zweitspracherwerbsphase in Situationen eingesetzt, in denen keine anderen
Sprachmittel erforderlich sind, z.B. um ein gemeinsames Spiel zu organisieren. Lengyel weist
darauf hin, dass der Gebrauch der beiden Sprachmodi mit der Art der Téatigkeit verbunden ist.
So geht der Sprachgebrauch in Konstruktionsspielen selten und in Regelspielen iiberhaupt
nicht {iber den sympraktischen Sprachgebrauch hinweg. Dagegen wird die Ablosung aus dem
Kontext fiir die Erzeugung von Fiktion in Rollenspielen vorausgesetzt und wird zudem in
Gespriachen und /iteracy-Aktivititen mit piddagogischem Personal verstirkt beobachtet. Da
diese Prozesse die syntaktische Entwicklung am stirksten vorantreiben, ist ihre Férderung im

sprachlichen Alltag notwendig. Lengyel (2009) konstatiert:

damit solche Prozesse stattfinden, sind also Ko-Konstruktionsprozesse erforderlich, d.h.
Unterstiitzung durch kompetente Interaktionspartner, denn ... [es] bieten sich fiir die
Kinder in der KiTa sonst nicht geniigend Mdglichkeiten, um Bedeutungen auszuhandeln

und so eine stirker syntaktisierte Sprache zu gebrauchen (S. 244).

Die Bedeutung der kompetenten Interaktionspartner zeigt sich auch in Verbindung mit dem
Agieren in der ZNE, das Lengyel durch die Fokussierung auf scaffolding-Prozesse analysier-
te. Es zeigte sich, dass vor allem Erwachsene die Rolle des kompetenten anderen iiberneh-
men, wobei sich auch Kinder untereinander in wechselseitigen Austauschprozessen befinden
konnen, in denen sie sich gegenseitig unterstiitzen und sprachlich herausfordern, besonders in
Rollenspielen. Mit ihrer Untersuchung unterstreicht Lengyel (2009) die Bedeutung von Inter-
aktionssituationen im sprachlichen Alltag fiir den Zweitspracherwerb. Sie sicht zudem in ei-
ner ,,dauerhaften, durchgehenden Forderung® (S. 245) anstelle eines ,,isolierten Trainings*
(Jampert, 2001, S. 67), eine effektive Maflnahme zur Unterstiitzung sprachlichen Handelns
und der Auseinandersetzung mit Sprache. Dies wiirde mit einer Umgestaltung der sprachli-
chen Umwelt einhergehen, die ihren Fokus verstirkt auf die Anregung sprachlich-kognitiver

Interaktionen setzt.

Die Bedeutung der sprachlichen Interaktionen beim Zweitspracherwerb verdeutlich auch eine
US-amerikanische Studie von Long, Bell und Brown (2004), die zum Ziel hatte, die Bedeu-
tung von Peers mit demselben kulturellen und sprachlichen Hintergrund beim Erwerb von
Zweitsprache im Kindergarten zu untersuchen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Peers als Ex-
perten in der Erstsprache zu teilweise anderen erfahrungsbedingten kulturellen und sprachli-
chen Mitteln als pddagogischen Fachkrifte greifen, um den Peers bei neuen sprachlichen Er-

fahrungen zu helfen und sie zu integrieren. Die von ihnen angewendeten Strategien umfassen
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u.a. das Ubersetzen und Erkliren. Die bilingualen Kinder nutzen auch unterschiedliche von
den pédagogischen Fachkriften prisentierte Strategien wie z.B. gemeinsames Biicherlesen in
der Zweitsprache. Vom Einsatz solcher Methoden profitieren auch die einsprachigen oder
bilingualen Kinder mit sicherem Umgang mit der Zweitsprache, die die Rolle der Experten
iibernehmen, dadurch dass sie beispielsweise beim gemeinsamen Biicherlesen ihre Erzéhl-

kompetenz erweitern konnen.

Der Einsatz von Peer Tutoring zur Sprachforderung bei mehrsprachigen Kindern und Kindern
mit Sprachentwicklungsstorungen zeigt auch positive Effekte in einem deutschsprachigen
Forschungsprojekt STEPs (Sprachforderung und -Therapie mit mehrsprachigen Kindern unter
Einbezug von Peers) von Liidtke, U. M. (2014; Licandro & Liidtke, 2013). Bei dem Peer Tu-
toring handelt es sich um sprachdidaktisches Einbeziehen von Peers in angeleiteten Lernset-
tings, wobei zwischen der Rolle eines Tutors (Vermittler eines Lerngegenstands) und Tutee
(Rezipient der Forderung) unterschieden wird. In vorstrukturierten Settings mit Einsatz von
Fordermaterial (Geschichten) wird das Ziel verfolgt, ,,durch gegenseitiges Lernen und ,Leh-
ren‘ zu lernen® (Licandro, 2014, S. 338). In der Studie konnte eine positive Auswirkung von
Peer Tutoring auf die Erzéhlkompetenz von bilingualen Kindern mit Sprachforderbedarf fest-
gestellt werden (Liidtke, U. M., 2014). Die Ergebnisse sind mit den Befunden von Robertson
und Weismer (1997) kongruent. Auch ein Teil der Tutoren wies einen Anstieg ihrer narrati-
ven Fahigkeiten auf. Aus den ersten Ergebnissen der qualitativen Videoanalyse geht hervor,
dass sich das angeleitete Peer Tutoring positiv auf Entwicklung von Interaktionen im KiTa-
Alltag auswirkt. Es zeigte sich, dass durch die Mitarbeit in Tandems Interaktionen zwischen
Kindern anregt werden, zwischen denen zu Beginn der Studie keine gemeinsamen Aktivitdten

beobachtet wurden.

4.2  Bedeutung der sozialen Kompetenz fiir die Sprachentwicklung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde deutlich, dass Interaktionen sprachforderlich von
groBBer Bedeutung sind. Dabei handelt es sich nicht nur um Interaktionen mit Erwachsenen,
auch unter Gleichaltrigen trdgt der sprachliche Austausch zur Erweiterung ihrer sprachlichen
Kompetenz bei, sei es auf der pragmatisch-kommunikativen oder linguistischen Ebene. Es
wurde auch gezeigt, dass zwar vor allem sprachschwache Kinder von Interaktionen mit
sprachkompetenteren Gleichaltrigen profitieren, jedoch fithren gemeinsame sprachrelevante

Aktivitdten auch zum Anstieg der sprachlichen Kompetenzen bei guten Sprechern (z.B. in
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Erzéhlkompetenz). Gleichzeitig wurde deutlich, dass es um sprachforderliche Potenziale von
Interaktionen mit Erwachsenen und Gleichaltrigen in pddagogischen Settings zu nutzen, be-
stimmter Bedingungen und Voraussetzungen bedarf. Auf Seiten der paddagogischen Fachkraft
sind das besonders Situationen des sustained shared thinking, die diese Potenziale fokussie-
ren. Dariliber hinaus haben sich Interaktionen fordernde MaBBnahmen wie gelenkte Spielset-
tings (u.a. guided play oder Peer Tutoring) als geeignet erwiesen, um Kinder mit niedrigeren
Sprachkompetenzen ins Spiel und andere kind- und fachkraftinitiierte Aktivitdten zu integrie-
ren. Hierbei wurde die intervenierende und unterstiitzende Rolle der padagogischen Fachkraft
deutlich. In der Auseinandersetzung mit der Ausgestaltung der Prozesse im KiTa-Alltag wur-
den zudem unterschiedliche Merkmale der Fachkraft-Kind-Interaktion genannt, die das Spiel
und die Sprachforderung bzw. Sprachforderung in Interaktionen begiinstigen konnen. Ent-
scheidend hierfiir hat sich die Schaffung eines interaktionsférdernden Klimas ergeben, in dem

sich das sprachliche Anregungspotenzial entfalten kann.

Auf Seiten der Kinder sind es sprachliche und soziale Féhigkeiten und Fertigkeiten, die eine
Voraussetzung fiir die Teilnahme an Interkationen bilden. In den vorherigen Kapiteln wurde
zunichst gezeigt, dass sich Kinder meistens Interaktionspartner aussuchen, die ihnen in Fi-
higkeiten dhneln. Daraus ergab sich, dass Kinder mit Sprachschwierigkeiten nicht selten aus
Peerinteraktionen ausgeschlossen bzw. nicht zugelassen werden, denn das Initiieren und Auf-
rechterhalten von Interaktionen bedarf eines bestimmten Sprachniveaus (Albers, 2009). Es
wurde aber auch deutlich, dass Kinder auch mit wenigen sprachlichen Mitteln den Zugang zu
Interaktionen erlangen konnen. Hierbei stellt sich eine der fiir diese Arbeit zentralen Fragen,
ndmlich welche anderen Voraussetzungen neben der Verfiigbarkeit liber bestimmte verbale
Fahigkeiten erfiillt werden miissen, damit Interaktionen initiiert und aufrechterhalten werden

konnen und somit der Zugang zum sprachlichen Input geschaffen wird.

Um erfolgreich an Interaktionen teilzunehmen, muss das Kind {iber soziale Kompetenz verfii-
gen (u.a. Cassidy & Asher, 1992; Denham, 2006; Hay et al., 2004; Ladd, 1999; Ladd et al.,
1999; Parker & Asher, 1987; Rubin, K. H. et al., 2006), d.h. iiber Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Wissen, auf die es in sozialen Situationen zugreifen kann, um die eigenen Ziele zu ver-
wirklichen und gleichzeitig die soziale Akzeptanz seines Verhaltens zu bewahren (Kanning,
2002). Interaktionen mit Gleichaltrigen stellen laut des Modells von Rose-Krasnor und Den-
ham (2011) einen Indikator fiir kompetentes Sozialverhalten dar. Thr Herstellen und Aufrecht-
erhalten gehdren zu den zentralen Entwicklungsaufgaben im Kindergarten- und Vorschulalter.

Um diese Aufgaben zu bewiltigen, muss eine Grundlage aus sozialen, emotionalen und sozi-
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al-kognitiven Fahigkeiten geschaffen werden (Kapitel 2.2.1). Ihre Bedeutung fiir Interaktio-
nen wurde im Kapitel 2.3 erortert. Es wurde gezeigt, dass Kinder komplexe Zugangsstrate-
gien entwickeln, die sich sozialer Féhigkeiten und Fertigkeiten bedienen, um sich den Zugang
zu Interaktionen zu verschaffen (Corsaro, 2013). Sie erlernen u.a. das Aushandeln von Kon-
flikten, den Umgang mit Emotionen, die Regeln der Kommunikation und vieles mehr. Alles
Fahigkeiten und Fertigkeiten, die unter den Begriff der sozialen Kompetenz fallen. Werden
diese Aufgaben nicht bewiltigt, wird auch die Nutzung des sprachforderlichen Potenzials der

Interaktionen erschwert.

An dieser Stelle wird deutlich, in welcher Beziehung die soziale und sprachliche Kompetenz
zueinander stehen. Wéhrend das Sozialverhalten fiir das Initiieren und Aufrechterhalten von
Interaktionen steht, soll das Vorhandensein von Interaktionen die Entwicklung der sprachli-
chen Kompetenz fordern. Will man also Interaktionen als Mittel der Sprachforderung einset-
zen, sollte man in erster Linie dafiir sorgen, dass alle Kinder iiber soziale Fihigkeiten und
Fertigkeiten verfligen, die ihnen den Zugang zu Interaktionen sichern bzw. dass der Zugang
aufgrund von mangelnder sozialer Kompetenz nicht eingeschrankt wird. Denn fiir beide Inter-
aktionspartner sei es Erwachsene oder Gleichaltrige ist das kompetente Sozialverhalten eine
entscheidende Grofe in Interaktionen. Wenig kompetentes Sozialverhalten stellt einen Risiko-
faktor fiir mangelnde Akzeptanz von Seiten sowohl der Peers als auch der padagogischen
Fachkrifte dar. Bezogen auf den Beitrag der Interaktionen zur Entwicklung der Sprache, ist
die Starkung der sozialen Kompetenz und darunter der Zugangsstrategien zur Peergruppe fiir
eine optimale Entwicklung in beiden Bereichen (Sprache und Sozialverhalten) von entschei-
dender Bedeutung. Die Bedeutung der sozialen Kompetenz fiir die Sprachentwicklung bildet

das im Weiteren formulierte Forschungsdesiderat.

4.3  Forschungsdesiderata

Wenngleich die Kausalrichtung des Zusammenhangs zwischen der Sprache und dem Sozial-
verhalten der Kinder weitgehend erforscht ist, thematisieren vergleichsweise wenige Studien
die Auswirkung von Sozialkompetenz auf die Sprachentwicklung. Dabei fokussieren die be-
stehenden Untersuchungen iiberwiegend auf das Grundschulalter oder hohere Klassenstufen
und erforschen den Einfluss von Sozialverhalten auf Konstrukte wie kognitive und akademi-
sche Kompetenzen, Lernschwierigkeiten oder Schulleistung (zusammenfassend Lindner-

Miiller, John, Lauterbach & Arnold, 2010). Auch Studien, die die Bedeutung der Peerinterak-
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tionen als Ressource in der Sprachforderung fokussieren, sind relativ selten, besonders im
deutschsprachigen Raum. Die vorliegende Studie soll sich mithilfe quantitativer Daten der
Beziehung zwischen der Sprache und dem Sozialverhalten ndhern. Dabei ist die Wirkrichtung
von der sozialen Kompetenz auf die sprachliche Kompetenz zum spéteren Messzeitpunkt von
besonderem Interesse. Es wird aufgrund der theoretischen Herleitung untersucht, inwieweit
Peerinteraktionen (bzw. positive Peerbeziehungen) eine pradiktive GroBe im Sprachentwick-
lungsprozess darstellen. Demnach wiirden Kinder — unter Kontrolle ihres Sprachstandes zum
Studienbeginn —, die wenige Peerbeziehungen in der Vorschulzeit haben, tiber weniger Mog-
lichkeiten verfiigen, von sprachforderlichen Interaktionen mit kompetenten Sprechern sprach-
lich zu profitieren. Umgekehrt wiirde es heilen, dass je beliebter Kinder sind, sie desto mehr
an Interaktionen beteiligt sind, die sich forderlich auf ihre Sprachentwicklung auswirken

konnten.

Die vorliegende Studie geht dariiber hinaus der Frage nach, inwieweit die sprachlichen Fi-
higkeiten und Fertigkeiten der Kinder die Einschitzung ihrer sozialen Kompetenz zum spite-
ren Zeitpunkt vorhersagen konnen. Es wird auf der Grundlage der dargestellten Forschungs-
ergebnisse davon ausgegangen, dass sprachlich kompetentere Kinder iiber bessere Kommuni-
kationsfdhigkeit und z.B. groBeres Emotionsvokabular verfiigen und deshalb als sozial kom-
petenter eingeschdtzt werden. Bei der Betrachtung der genannten Beziehungen werden zu-

gleich die querschnittlichen Zusammenhdnge zwischen den Kompetenzen analysiert.

Die sprachliche und soziale Entwicklung der Kinder verlduft nicht unabhingig von ihrem
familidren Hintergrund. In der theoretischen Auseinandersetzung mit den Voraussetzungen
und Bedingungen der Sprachentwicklung wurde deutlich, dass die soziale Umwelt des Kindes
eine zentrale Rolle bei der Kompetenzentwicklung spielt. Aufgrund dessen wird dieses kom-
plexe Beziehungsgefiige bei der Modellierung der Zusammenhédnge mitberiicksichtigt. Es
werden sowohl familiire Merkmale wie soziale und ethnische Herkunft beriicksichtigt sowie
in einem weiteren Modell die Merkmale der Institution der frithkindlichen Bildung, Betreu-
ung und Erziehung, die sich als forderlich fiir die Kompetenzentwicklung der Kinder erwie-

sen haben und fiir die Sekundéranalysen zur Verfiigung stehen.
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B. RAHMENMODELL UND ABLEITUNG DER HYPOTHESEN

Im folgenden Abschnitt werden die in den letzten Kapiteln ausfiihrlich behandelten Voraus-
setzungen und Bedingungen der Sprachentwicklung in einem Rahmenmodell kurz zusam-
mengefasst. Daran anschlieend werden die aus dem theoretischen Teil resultierenden und

dieser Arbeit zugrunde liegenden Hypothesen abgeleitet.

5. Das Rahmenmodell

Im Zentrum dieser Arbeit und entsprechend des Rahmenmodells (Abbildung 5.1) stehen die
reziproken Zusammenhdnge zwischen sprachlichen und sozialen Kompetenzen. Diese Merk-
male wurden zu Beginn der Studie im Alter von ca. fiinf Jahren sowie zwei Jahre spiter in der
ersten Grundschulklasse erhoben. Die sprachlichen und sozialen Kompetenzen mit sieben
Jahren bilden die Kriteriumsvariablen des Rahmenmodells. Zu den Pridiktoren auf der indi-
viduellen Ebene gehoren neben den sprachlichen und sozialen Kompetenzen im Kindergar-
tenalter Kontrollmerkmale wie Alter und Geschlecht, kognitiver Entwicklungsstand sowie
phonologisches Arbeitsgedichtnis, das als relevanter Pradiktor der Sprachkompetenz fungiert.
Wie im Rahmenmodell dargestellt, handelt es sich bei der sozialen Kompetenz zum dritten
MZP um ein Einzelitem. Im Gegensatz dazu wurde dieses Konstrukt zum Studienbeginn auf

latenter Ebene modelliert. Dieses Vorgehen resultiert aus der verwendeten Datengrundlage.

Neben den genannten zentralen individuellen Faktoren wurden im Rahmenmodell gerichtete
Zusammenhdnge der familifiren Hintergrundmerkmale, die einen wesentlichen Beitrag zur
Erkldrung der Unterschiede im Wort- und Satzverstindnis leisten, integriert. Dabei werden
neben den strukturellen Einflussfaktoren der Familie wie das kulturelle und soziale Kapital
sowie der Sprachgebrauch zu Hause auch ihre Prozessmerkmale mitmodelliert, die sich hier
in der Haufigkeit der Beschiftigung mit Biichern duflern. Diese wirken sich auf den Sprach-
stand in der ersten Grundschulklasse sowohl direkt aus als auch vermittelt liber friitheres

Wort- und Satzverstandnis sowie das Prozessmerkmal der Familie.

Da sich die soziale Umwelt des Kindes spétestens mit dem Eintritt in eine frithkindliche Bil-
dungseinrichtung erweitert, stellen auch institutionelle Einfliisse eine wichtige Grof3e bei der
Kompetenzentwicklung dar. Wie im Rahmenmodell dargestellt, handelt es sich auf der Ebene
der Bildungseinrichtung um Prozessmerkmale wie Haufigkeit der Beschiftigung mit Bilder-

biichern und Rollenspiele. In der theoretischen Auseinandersetzung mit Merkmalen der ftiih-
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kindlichen Bildungseinrichtungen wurde deutlich, dass die in der Einrichtung stattfindenden
Prozesse nicht unabhingig von ihren strukturellen Ressourcen und den Einstellungen des sie
ausfithrenden pddagogischen Personals sind. Diese Zusammenhéinge wurden entsprechend im

weiteren Verlauf empirisch tiberpriift.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich das in Abbildung 5.1 dargestellte Rahmenmodell zur Er-

kldrung der Zusammenhinge zwischen Sozial- und Sprachkompetenz.
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Abbildung 5.1: Rahmenmodell der vorliegenden Arbeit




6. Ableitung der Hypothesen

Aufbauend auf den in vorangegangenen Kapiteln abgeleiteten Bedingungen und Einflussvari-
ablen eines erfolgreichen Wortschatz- und Grammatikerwerbs werden im Folgenden For-
schungsfragen hinsichtlich rezeptiver Wortschatz- und Grammatikkenntnisse von siebenjéhri-
gen Kindern in Hypothesen (H) iiberflihrt. Als Grundlage hierfiir dienen Ergebnisse aus drei
Wellen des Nationalen Bildungspanels, beginnend mit dem vorletzten Kindergartenjahr bis
zur ersten Grundschulklasse. Das Ziel der Arbeit ist es, weitere Erkenntnisse zu Einflussvari-
ablen auf den Spracherwerb zu gewinnen. Um diesem Ziel nachzugehen, ist es erforderlich,
die bereits weitestgehend bekannten Einflussgréflen des Spracherwerbs als Grundlage fiir die
Untersuchung der postulierten Zusammenhénge heranzuziehen. Als erstes werden daher aus
der Sprachforschung bereits bekannte Erkenntnisse zu kindbezogenen, nicht sprachlichen
Voraussetzungen des Spracherwerbs wie die sprachrelevanten Operationen der Kognition

analysiert.

Der Spracherwerb verlduft nicht unabhéngig von den Prozessen der kognitiven Informations-
verarbeitung. Die Bedeutung des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses fiir den Spracherwerb
gilt in der Forschung als weitgehend gesichert. Seine Funktion beim Wortschatz- und Gram-
matikerwerb kann sich alters- und demnach sprachstandabhéngig unterscheiden. Es wird da-
her erwartet, dass die phonologische Schleife einen Effekt auf die rezeptive Grammatik, je-
doch nicht auf den rezeptiven Wortschatz aufzeigt. Hierbei wird die Hypothese formuliert,
dass (H1) die Funktionstiichtigkeit des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses individuelle Un-
terschiede im Grammatikverstindnis bei Siebenjihrigen erkldrt, jedoch keinen relevanten
Prddiktor fiir Wortverstehen bildet. Bei der Modellierung werden die Ausgangswerte des re-
zeptiven Wortschatzes und der rezeptiven Grammatik zum Studienbeginn sowie die kogniti-
ven Grundfdhigkeiten mitberiicksichtigt, um differentielle Ausgangskapazititen im Prozess
des Kompetenzerwerbs zu kontrollieren. Obwohl die beiden Sprachmafle als getrennte Kon-
strukte erfasst und analysiert werden, stehen sie in einer engen Verbindung miteinander, denn
wie Grimm und Wilde (1998) unterstreichen, Sidtze ohne Worter kann es nicht geben. Betref-
fend die kognitiven Fahigkeiten der Stichprobenkinder, wird davon ausgegangen, dass der
Sprachstand nicht auf die systematischen Unterschiede in kognitiven Grundfdhigkeiten zu-
riickzufiihren ist. Daraus ergibt sich die Hypothese, dass (H2) die fokussierten kognitiven Fd-

higkeiten keine signifikanten Prddiktoren des Wort- und Satzverstindnisses am Schulbeginn
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darstellen. Analog zu der Vorhersage der Sprachmalle durch ihre Ausgangswerte wird der
Effekt der sozialen Beziehungen und des prosozialen Verhaltens auf die Einschitzung der

sozialen Kompetenz durch die Lehrkréfte in der ersten Grundschulklasse untersucht.

Weitere kindbezogene Merkmale, die im Fokus dieser Untersuchung liegen, betreffen die
Zusammenhidnge zwischen sozialen und sprachlichen Kompetenzen. Dabei wird angenom-
men, dass sich diese gegenseitig bedingen. So wird erwartet, dass (H3) das Wort- und Satz-
verstindnis des Kindes im Alter von fiinf Jahren einen geeigneten Prddiktor fiir die Einschdit-
zung seiner sozialen Kompetenz mit sieben Jahren darstellt. Ergdnzend dazu wird untersucht,
inwieweit eine umgekehrte Wirkrichtung zu verzeichnen ist, so dass analog zu dieser Hypo-
these angenommen wird, dass (H4) das prosoziale Verhalten und die Qualitdit der Gleichalt-
rigenbeziehungen das Wort- und Satzverstdndnis in der ersten Grundschulklasse vorhersa-
gen. Bei der Modellierung dieser Fragestellung werden zudem Personlichkeitsfaktoren be-
riicksichtigt, die zusammen mit prosozialem Verhalten die Skills-Ebene der sozialen Kompe-
tenz bilden. Damit wird berticksichtigt, dass (HS) sich Prosozialitit des Kindes auf seine Ef-
fektivitdt in sozialen Interaktionen auswirkt und dass (H6) diese mit Personlichkeitsmerkma-
len zusammenhdngen. Bei der Betrachtung der Beziehungen zwischen Sprach- und Sozial-
kompetenz wird zugleich davon ausgegangen, dass sich (H7) Indikatoren der sozialen Kom-
petenz (Beziehungen mit Gleichaltrigen, prosoziales Verhalten und Personlichkeitsmerkmale)
in einer querschnittlichen Beziehung mit den Indikatoren der sprachlichen Kompetenz zu bei-

den Messzeitpunkten befinden.

Der Fokus diese Ausarbeitung liegt darauf, die Bedeutung von Interaktionen mit Gleichaltri-
gen fiir die Sprachentwicklung zu analysieren. Den theoretischen Annahmen folgend wird ein
positiver Effekt der sprachlichen Interaktionen mit Gleichaltrigen besonders bei Kindern mit
vergleichsweise schlechteren Sprachkompetenzen erwartet. Wobei, wie Licandro und Liidtke
(2013) berichten, auch sprachkompetente Kinder von Maflnahmen, die auf Peerinteraktionen
basieren, sprachlich profitieren konnen. Um auf diese Fragestellung néher einzugehen, wird
die vorliegende Stichprobe in vertiefenden Analysen in zwei Gruppen aufgeteilt: Kinder mit
vergleichsweise besserem und Kinder mit vergleichsweise schlechterem Wort- und Satzver-
stindnis. Es ist entsprechend davon auszugehen, dass (H8) sich ein positiver Effekt von Peer-
beziehungen auf das Wort- und Satzverstindnis in der ersten Grundschulklasse fiir Kinder mit

vergleichsweise schlechterer rezeptiver Sprachkompetenz zeigt.
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Bei der Modellierung der obengenannten Effekte wird eine Reihe von umweltbezogenen
Kontextvariablen beriicksichtigt, die in weiteren Hypothesen benannt werden. So kann aus
der theoretischen Ausarbeitung abgeleitet werden, dass (H9) der rezeptive Sprachstand der
Kinder in einem Zusammenhang mit ihrer sozialen Herkunft steht. Es wird angenommen, dass
sich Strukturmerkmale der Familie (hduslicher Sprachgebrauch, kulturelles Kapital und sozi-
odkonomischer Status) sowie ihre sprachbezogene Praxis (Héufigkeit der Beschéftigung mit
Biichern) auf das Wort- und Satzverstdndnis zu Beginn der Grundschule auswirken. Zugleich
beeinflusst familidre Herkunft indirekt vermittelt iber das Wort- und Satzverstdndnis zum
Studienbeginn sowie iliber die hduslichen Aktivititen den Sprachstand zum spdteren Zeit-
punkt. Bezogen auf die Kapazititen des phonologischen Arbeitsgedidchtnisses und ihre starke
genetische Bedingtheit (Weinert, S., 2010) (H10) ist kein Effekt der familiiren Herkunft auf

die Leistungen des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses zu erwarten.

Ein weiteres Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, zu tiberpriifen inwieweit Merkmale
der frithkindlichen Betreuungs- und Bildungseinrichtungen die sprachlichen Unterschiede der
Kinder am Beginn ihrer schulischen Laufbahn erkldren. Mit den Einrichtungsmerkmalen sind
solche GroBen fokussiert wie strukturelle Rahmenbedingungen, Einstellungen und Orientie-
rungen des padagogischen Personals sowie paddagogische Prozessmerkmale, die das alltigli-
che Geschehen im Kindergarten umfassen (Tietze et al., 2005). Es wurde anhand einschligi-
ger Studien (Kapitel 3.2.1) abgleitet, dass (H11) die Prozessqualitiit einer Einrichtung einen
direkten Einfluss auf die sprachlichen Ergebnisse der Kinder hat, wihrend (H12) Struktur-
und Orientierungsmerkmale indirekt iiber die Prozesse wirken. In Bezug auf die Prozess-
merkmale der Einrichtung sollten sprachentwicklungsrelevante Aktivitdten wie gemeinsame
Beschiftigung mit Bilderbiichern und Buchstabenspielen sowie Rollenspiele einen positiven
Effekt auf die rezeptiven Sprachleistungen der Kinder haben. Auch von dem Sprachfoérderan-
gebot, das stirker als andere Prozessmerkmale von Strukturmerkmalen der Einrichtung ab-
héngt, wird ein positiver Beitrag erwartet. Aufgrund der fokussierten Orientierungsmerkmale,
die Einstellungen zu verschiedenen Forderbereichen umfassen, hierunter die Wichtigkeit der
sprachlichen Féhigkeiten in der deutschen Sprache sowie die Zustindigkeit fiir ihre Forde-
rung, kann besonders in Bezug auf das Sprachforderangebot ein Zusammenhang der beiden
Merkmale angenommen werden. Schliellich wird untersuch, ob diese Merkmale — dadurch
dass Kindergérten aufgrund ihrer sozialen und ethnischen Zusammensetzung Unterschiede im

Sprachniveau aufweisen (u.a. Becker, 2010) — nicht nur indirekt iiber die Prozesse wirken,
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sondern zusitzlich auch einen eigenstindigen Beitrag zur Erkldarung des Wort- und Satzver-

standnisses der Kinder leisten.

C. DATENGRUNDLAGE UND METHODISCHES VORGEHEN

Im nachfolgenden Teil werden die Datengrundlage sowie die fiir die Beantwortung der Frage-
stellung eingesetzten Methoden dargestellt. Beginnend mit der Vorstellung des Nationalen
Bildungspanels (NEPS), aus dem die zu analysierende Daten stammen, wird neben der Be-
schreibung des Studiendesigns und der Zusammensetzung der Stichprobe, ein Uberblick iiber
die eingesetzten Instrumente zur Erfassung der sprachlichen und sozialen Kompetenz sowie

weiterer Hintergrund- und Kontextfaktoren gegeben.

7. Studiendesign, Stichprobe und Erhebungsinstrumente

7.1  Anlage und Durchfiihrung der Studie

Die Datengrundlage fiir die vorliegende Untersuchung bilden Daten des Nationalen Bildungs-
planes (National Educational Panel Study, NEPS) (Blossfeld et al., 2011). Die vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanzierte Studie wurde zunéchst unter der
Leitung von Prof. Dr. Dr. h. c. Hans-Peter Blossfeld und wird seit August 2012 von Prof. Dr.
Hans-Giinther Roflbach am Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e.V. (LIfBi) durchgefiihrt.
Das Ziel des Nationalen Bildungspanels ist die Untersuchung von Bildungsprozessen und
Kompetenzentwicklung in Deutschland iiber die gesamte Lebensspanne, von Neugeborenen
beginnend bis ins hohe Erwachsenenalter. Die Léngsschnittsperspektive steht im Fokus des
NEPS, was in den acht sich iiber die gesamte Lebensspanne erstreckenden Bildungsetappen
abgebildet wird (Abbildung 7.1). Die Messung der individuellen Bildungskarrieren beginnt
demnach nicht nur bereits vor dem Eintritt in den Kindergarten und zieht sich durch das all-
gemein bildende Schulsystem hindurch, sondern erstreckt sich auch von der beruflichen Aus-
bildung oder dem Studium iiber den Ubergang ins Erwerbsleben bis hin zur Bildung im Er-

wachsenenalter und zum lebenslangen Lernen.

Auf der theoretischen Ebene sind die Bildungsetappen in fiinf Dimensionen, sogenannten

,Siulen”, integriert. Wihrend die Etappen auf kritische Ubergiinge und Lebensphasen fokus-
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sieren, beziehen sich die fiinf Sdulen auf Dimensionen, wie Kompetenzentwicklung im Le-
benslauf, Bildungsprozesse in lebenslaufspezifischen Lernumwelten (in formalen, nicht-
formalen und informellen Kontexten), soziale Ungleichheit und Bildungsentscheidungen so-
wie Bildungsprozesse mit Beriicksichtigung des Migrationshintergrundes und schlielich Bil-
dungsrenditen. Durch die Verbindung der fiinf theoretischen Sdulen mit den Phasen und
Ubergingen im Bildungssystem entsteht eine zweidimensionale Matrixstruktur, die die Rah-

menkonzeption der Studie darstellt (Abbildung 7.1).

LEITUNG UND KOORDINATION DES NEPS

AM LEIBNIZ-INSTITUT FUR BILDUNGSVERLAUFE

SAULE 1 SAULE 2 SAULE 3 SAULE 4 SAULE 5
KoMPETENZ- LERN- BiLDUNGS- IMIGRATIONS- BiLDUNGS-
ENTWICKLUNG UMWELTEN ENTSCHEIDUNGEN HINTERGRUND RENDITEN
ETAPPE 8 BILDUNG I'M ERWACHSENENALTER UND LEBENSLANGES LERNEN
ETAPPE 7 HocHscHuUuLsTuDIUM UND UBERGANG IN DEN BERUF

ETAPPE 6 UBERGANGE IN DIE BERUFLICHE AUSBILDUNG UND IN DEN ARBEITSMARKT

ETAPPE 5 WEGE DURCH DIE SEK. Il unND UBERGANGE IN DEN TERTIAREN BEREICH ODER ARBEITSMARKT
ETAPPE 4 WEGE DURCH DIE SEK. | uNDp UBERGANGE IN DIE SEK. II

ETAPPE 3 GRUNDSCHULE UND UBERGANG IN DIE SEKUNDARSTUFE |

ETAPPE 2 KINDERGARTEN UND UBERGANG IN DIE GRUNDSCHULE

ETAPPE 1 NEUGEBORENE UND FRUHKINDLICHE INSTITUTIONELLE BETREUUNG

METHODENBEREICH

NuTzer-SERVICE, UMFRAGEMANAGEMENT, DATA-WAREHOUSE

Abbildung 7.1: Rahmenkonzeption des Nationalen Bildungspanels. Die Etappen und deren
theoretische Integration durch die Sdulen (NEPS, 0.J.-b)

Der Rahmenkonzeption der NEPS liegt ein Multi-Kohorten-Sequenz-Design (Abbildung 7.2)
zugrunde, in dem sechs Kohorten parallel, iiber mehrere Jahre begleitet werden (Blossfeld et
al., 2011). Es wurde zwischen zwei Typen von Kohorten unterschieden. Die ersten charakteri-

sieren sich durch bildungsrelevante Ubergiinge. Dies betrifft insbesondere den Ubergang von
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der Kindertageseinrichtung in die Grundschule, von der Grundschule in die weiterfithrende
Schule sowie den Ubergang in die berufliche Ausbildung, den Beginn eines Studiums und
schlieBlich den Eintritt in das Berufsleben. Das Unterscheidungskriterium fiir den zweiten
Kohortentyp bildet das Alter. Nach diesem Kriterium wurden zwei Startkohorten gebildet, die

sich aus Neugeborenen und Erwachsenen zusammensetzen.

Entsprechend dem Design (Abbildung 7.2) wurden zum ersten Messzeitpunkt vier Startkohor-
ten getestet. Die erste Startkohorte (Startkohorte 2 — Kindergarten) bildeten die vierjdhrigen
Kindergartenkinder, die zwei Jahre vor dem Schuleintritt standen. Die zwei weiteren Starko-
horten bestanden aus Fiinft- (Startkohorte 3 — Klasse 5) und Neuntkldsslern (Startkohorte 4 —
Klasse 9). SchlieBlich setzte sich die letzte Startkohorte aus Studienanfingern (Startkohorte 5
— Studierende) zusammen. Die altersbasierten Starkohorten Neugeborene (Beginn im ersten
Lebensjahr) und Erwachsene (23—64-Jdhrige) starteten zeitlich versetzt. Zusammenfassend
belief sich die Anzahl der Studienteilnehmenden in der ersten Erhebungswelle auf ca. 60 000

Zielpersonen.
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Abbildung 7.2: Das Multi-Kohorten-Sequenz-Design (NEPS, 0.J.-c)
Startkohorte — Friihe Bildung in Kindergarten und Grundschule

Die Datengrundlage fiir die vorliegende Untersuchung bildet die zweite Startkohorte des
NEPS ,Friihe Bildung in Kindergarten und Grundschule* (Berendes et al., 2011). Es handelt
sich hier um die, zum Zeitpunkt des Paneleintritts (2010/11), ca. vierjdhrigen Kindergarten-
kinder, die im Schuljahr 2012/2013 schulpflichtig wurden. Die zweite Startkohorte bildet eine
Grundlage fiir die Etappe ,,Kindergarten und Ubergang in die Grundschule®. Des Weiteren
deckt sie in der spiteren Studienphase die Etappe ,,Grundschule und Ubergang zur Sekundar-
stufe” mit ab. Beim Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule wurde die Stichprobe
aufgefrischt, d.h. die Zahl der an der Erhebung teilnehmenden Schiiler wurde durch die Auf-

nahme der neuen Mitschiiler in die Untersuchung mehr als verdoppelt.

Den im Folgenden durchgefiihrten Analysen liegen Daten aus drei jihrlich stattfindenden Er-
hebungen zugrunde (Abbildung 7.3). Die ersten beiden Erhebungswellen fanden im Kinder-
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garten statt. Die dritte Testung wurde nach dem Ubergang in die Grundschule in der ersten
Grundschulklasse durchgefiihrt. Die Testdurchfiihrung wurde von geschulten Testleiterinnen
und Testleitern tibernommen und fand an jeweils zwei aufeinander folgenden Tagen in den
Réumlichkeiten der Einrichtung/Schule statt. Die Testzeit pro Kompetenzbereich betrug max.

30 Minuten zuziiglich einer kurzen Pause zwischen den einzelnen Testteilen (NEPS, 2011).

Welle 1 ] [Welle 2 J Welle 3
ca. 4-5 Jahrige ca.5-6 Jahrige ca. 1. Klasse
v
2011 2012 2013 2014 2015

Datenrelease Datenrelease Datenrelease
Welle 1 Welle 2 Welle 3

Abbildung 7.3: Feldzeit der Erhebungen und Datenbereitstellung der Startkohorte 2 — Kinder-

AN

garten (adaptiert nach Attig, Fey, Karwath & Linberg, 2014)

Begriindet durch das Studiendesign wurden verschiedene Kompetenzen zu unterschiedlichen
Messzeitpunkten, meist mit einem Abstand von 2 Jahren, erhoben. Aus der ersten Erhe-
bungswelle gehen in die Analysen mit dem Horverstehen auf Wort- und Satzebene ein Teil
der dominenspezifischen Kompetenzen, wie auch die soziale Kompetenz ein’> (Tabelle 7.1).
Die Testung der sprachlichen Kompetenz wurde mit einer verdnderten Testversion fiir Erst-
kldssler nach zwei Jahren (3. Welle) wiederholt. Aus der zweiten Welle flieBen in die Analy-
sen Daten zu doméneniibergreifenden kognitiven Grundfahigkeiten und dem phonologischen

Arbeitsgedichtnis ein (NEPS, 2011, 2014, 2015b).

*? Bei der Erfassung der sozialen Kompetenz handelt es sich nicht um einen Kompetenztest, sondern eine Frem-
deinschétzung durch Eltern- und Fachkrifte.
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Tabelle 7.1: Informationen zur Kompetenzerhebung nach Erhebungsjahr und Kompetenzbe-

reiche fiir Startkohorte 2 — Kindergarten (NEPS)

Allgemein Etappen
Erheb-  domanen- . - Meta- ppen-
Alter Etappe o Domanenspezifische Kompetenzen spezifische
ung spezifische kompetenzen Tests
Kompetenzen
Deu. Sprache
Kognitive Natur-
Grund- Horver- Mathe- wissen-  Meta-
fahigkeiten Lesen stehen matik schaft kognition ICT
Startkohorte 2 — Kindergarten
4  Kindergarten 2010 X X
5 Kindergarten 2011 X X X'
6 G:1.Klasse 2012 X X X X

" Frithe Buchstabenkenntnis, phonologische Informationsverarbeitung, Belohnungsaufschub

Neben den theoriegeleiteten Kompetenztests, wurden Daten aus den computergestiitzten Tele-
foninterviews mit Eltern (CATI) sowie einer schriftlichen Befragung der péadagogischen
Fachkrifte und Kindergartenleitung (PAPI) gewonnen. Die Hintergrundfragebogen liefern
verschiedene kontextspezifische Informationen wie ausgewéhlte Merkmale des Elternhauses

sowie Struktur- und Qualitétsaspekte der Kindergérten (Berendes et al., 2011).

7.2 Stichprobe

7.2.1 Stichprobenkonstruktion

Um ,.eine fundierte ldngsschnittliche Analyse individueller Bildungsverldufe* (ABmann et al.,
2011, S. 66) zu gewdhrleisten, wurden im Nationalen Bildungspanel sechs Hauptstichproben
gebildet. Bei Stichproben, die anhand der Zugehorigkeit zu einer Bildungsinstitution, wie
Schule, zusammengesetzt wurden, ,,beruhen die entsprechenden Stichprobenziehungsverfah-
ren auf einer mehrstufigen Zufallsauswahl, durch welche die institutionellen Gegebenheiten
beim Feldzugang beriicksichtigt werden konnen* (Almann et al., 2011, S. 66). Anders gestal-
tet sich das Auswahlverfahren fiir die Kindergérten, die anders als die Schulen mithilfe indi-
rekten Stichprobenziehungsverfahrens® ausgewihlt wurden (ABmann, Steinhauer, Zinn &
GoBmann, 2013). Dieser Sonderfall ergibt sich aus einer fehlenden Auswahlgrundlage, die

weder fiir Kindergartenkinder noch fiir Tageseinrichtungen vorhanden ist (ABmann et al.,

33 Zu , indirect sampling approach® s. Lavallée (2007).
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2013). Um eine reprisentative Stichprobe der Kindergartenkinder, die im Jahr 2010/2011 eine
Kindertageseinrichtung besuchten® und 2012 eingeschult wurden, zu generieren, wurde im
ersten Schritt eine bundesweit reprasentative Stichprobe von Grundschulen mithilfe einer
grofBenproportionalen Zufallsauswahl gezogen. Ein derartiges Stichprobenziehungsverfahren
sollte die Kontinuitdt der Kohorte iiber den Institutionswechsel hinweg sichern. Aufgrund
dieses Vorgehens wurden dann Kindergirten lokalisiert, die sich im Einzugsgebiet der Grund-
schulen befanden, die die Teilnahme an der NEPS-Studie bestdtigt hatten. Im zweiten Schritt
wurden aus der Liste der Kindergirten aus dem Einzugsgebiet per Zufallsauswahl die teil-
nehmenden Kindertageseinrichtungen gezogen. Aus diesen Kindergérten wurden alle Kinder,
ihre Eltern und das padagogische Fachpersonal zur freiwilligen Teilnahme an der Studie ein-
geladen (ABmann et al., 2011; ABmann et al., 2013). Die fiir die Ermittlung der Kindergarten-
stichprobe gezogenen Grundschulen bilden gleichzeitig eine Basis fiir die Erhebung in der

ersten Grundschulklasse.

7.2.2  Stichprobenbeschreibung

Tabelle 7.2 stellt eine Ubersicht iiber die Verteilung der Zielpersonen in den drei Wellen der
NEPS-Studie dar.”®> An der ersten Welle im Frithling 2011 waren 2 949 Kindergartenkinder
und 2 349 Eltern beteiligt. Es lagen zudem Erzieherfragebogen von 831 Erzieherinnen und
Erziehern und 237 Kindergartenleitungen vor (NEPS, 2015). Die Kindergartenstichprobe
wurde nach dem Ubergang in die Grundschule aufgefrischt und verdreifacht, wodurch an der
dritten Welle insgesamt 6 734 Grundschulkinder teilgenommen haben. Die Zahl der Kinder,
die an allen drei Wellen beteiligt waren, belduft sich auf 539 Zielpersonen. In 388 Fillen lag
ein giiltiges Elterninterview zu allen drei Messzeitpunkten vor.>® In den Analysen wurden 520
Kinder (aus 264 Kindergarten-Gruppen aus 155 Kindergérten) beriicksichtigt, fiir die Kompe-

tenzdaten aus allen drei MZP und mindestens ein giiltiger Wert in der abhédngigen Variable

** Ausgenommen Kinder, die durch Tagesmiitter betreut wurden und aufgrund dessen aus der Stichprobenzie-
hung ausgeschossen wurden (ABmann et al., 2011).

% Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Kindergarten,
doi:10.5157/NEPS:SC2:3.0.0. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms
zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e.V.
(LIfBi) an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk wei-
tergefiihrt.

* In der zweiten Welle wurden zielpersonenbezogene Informationen wie Soziodemographie des Zielkindes
wegen einer Panelbefragung nicht erneut erfasst, wenn Informationen aus der ersten Welle vorlagen (NEPS,
2013). Lagen fiir den ersten MZP keine Angaben der Eltern vor, wurden stabile Familienmerkmale mit den An-
gaben aus der zweiten Erhebungswelle aufgefiillt, wodurch sich die fehlenden Werte reduzieren lieBen. Die
Angaben der Eltern aus der 3. Welle waren fiir die Beantwortung der Fragestellung nicht relevant.
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und den Pridiktoren vorliegen. Aufgrund des hohen Ausfalls kann nicht mehr angenommen

werden, dass die Stichprobe reprisentativ ist.

Tabelle 7.2: Zielpersonen nach Teilnahmestatus und Welle

Welle Zeitraum Gesamt Teilnehmer Ausgefallene Teilnehmer
Temporar Final

Kindergartenkinder
Stichprobe 5 346 3 007 - 2 339
Welle 1 2011 3 007 2949 47 11
Welle 2 2012 2 996 2727 269 0
Grundschulkinder
Stichprobe 19 205 6918 - 12 287
Welle 3 2013 9337 6 733 2 604 0
Welle 1-3 2011-2013 539

Die Altersspanne der Zielpersonen zum Studienbeginn (2011) erstreckt sich zwischen 51 und
71 Monaten mit einem Mittelwert von 60 Monaten und einer Standardabweichung von ca. 4

Monaten (Tabelle 7.3).

Tabelle 7.3: Durchschnittsalter der Kinder in Monaten zu Studienbeginn (n=519)°’

Min. Max. MW SD

Alter in Monaten 51 71 60 3,8

Um die Selektivitdt der verwendeten Stichprobe der Kinder, die an allen drei Wellen teilge-
nommen haben zu verdeutlichen, sind in Tabelle 7.4 Anzahl und Verteilung deren Geschlecht
sowie Sprachgebrauchs zu Hause unterteilt in die Stichprobe der ersten Welle sowie die Ana-
lysestichprobe (Kinder in allen drei Wellen) dargestellt. Wenngleich die Verteilung nach Ge-
schlecht in der ersten Welle und in der Analysestichprobe keine Unterschiede aufweist (in
beiden Gruppen ca. 49% Maidchen), zeigt die selektierte Stichprobe in Bezug auf die zu Hau-

se gesprochene Sprache deutliche Differenzen. Wéhrend in der Stichprobe aus dem ersten

" Die deskriptiven Statistiken wurden mit /BM SPSS 23 unter Verwendung von Gewichten (s. ,,Gewichtung®)
ermittelt. Die Differenzen in den Fallzahlen werden auf die Verwendung von Gewichten zuriickgefiihrt, denn
,Félle, in denen die Gewichtungsvariable den Wert null, einen negativen Wert oder einen (system- oder benut-
zerdefinierten) fehlenden Wert aufweist, erhalten ein Gewicht von null und werden damit von der Analyse aus-
geschlossen® (Brosius, 2013, S. 301).
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Messzeitpunkt noch 16,4% Kinder zu Hause nicht vorwiegend Deutsch sprechen, ist die

Gruppe dieser Kinder in der Analysestichprobe mit 5,4% wesentlich kleiner.

Tabelle 7.4: Kinderstichprobe nach Geschlecht und Sprachgebrauch zu Hause in der ersten

sowie allen drei Wellen®®

Kindmerkmale Kategorien 1. Welle In allen drei Wellen
% n % n
Geschlecht Méadchen 48,6 1456 51,1 266
Junge 50,9 1524 48,9 255
fehlend 0,5 16 0 0
gesamt 100 2996 100 521
ja 83,3 2496 94,6 493

Deutsch als vorwiegend zu

Hause gesprochene Sprache ~ N€in 16,4 492 5,4 28
fehlend 0,3 8 0 0
gesamt 100 2996 100 521

In Bezug auf die Kriteriumsvariablen ,,rezeptiver Wortschatz* und ,,rezeptive Grammatik*
zeigt Tabelle 7.5 die deskriptiven Statistiken fiir die erste und dritte Welle. Die Wortschatz-
tests bestehen aus einer unterschiedlichen Anzahl an Items, wobei in dem Test zum rezeptiven
Wortschatz eine Anzahl an ,,Ankeritems* vorhanden ist. Bei der rezeptiven Grammatik han-
delt es sich zwar um denselben Test (TROG-D), es wurden aber zum spéteren Messzeitpunkt

andere Testitems verwendet. Betrachtet wird die Summe richtig geloster Items.

Tabelle 7.5: Relative Haufigkeiten der Sprachmalle aus der ersten und dritten Welle (in Pro-

zent)”
Welle Min. Max. MW SD n
Horverstehen auf Wortebene 1 9,1 93,5 66,5 14,9 515
3 19,7 92,4 62,6 14,2 516
Horverstehen auf Satzebene 1 14,6 95,8 69,1 13,3 519
3 27,5 100 71,1 14,5 519

** Die in der Tabelle aufgefiihrten Haufigkeiten wurden ohne Verwendung von Gewichten berechnet. Die fiir die
dritte Welle zur Verfiigung stehenden Gewichte beinhalten zweierlei Informationen: das Designgewicht und die
inverse Bleibewahrscheinlichkeit. So dass ein Vergleich mit der ersten Welle nur unter Beriicksichtigung des
Designgewichts nicht moglich ist.

%% Die deskriptiven Statistiken wurden mit /BM SPSS 23 unter Verwendung von Gewichten ermittelt. Die unter-
schiedlichen Fallzahlen kommen teilweise aufgrund der Anwendung der Gewichte (s. FuBnote 33) zustande.

115



Die mittlere relative Sprachkompetenz auf Wortebene zum ersten MZP betrdgt 51,2 von 77
der maximal zu erreichenden Punkte, was 66,5% der Punkte entspricht. Ahnlich wie auch
zum spéteren MZP hat keines der teilnehmenden Kinder die maximale Punktezahl erreicht.
Lediglich im Horverstehen auf Satzebene in der dritten Welle war dies der Fall. Dieses
Sprachmal} weist im Vergleich zu den Ergebnissen des Wortschatztests (62,6%) in der ersten

Klasse einen hoheren Wert (71,1%) auf.
Gewichtung

Wie bei der Beschreibung der Stichprobenkonstruktion deutlich wurde, wurde die Stichprobe
der Startkohorte 2 — Kindergarten mittels eines komplexen Auswahlverfahrens erhoben.
Dadurch ist es nicht mehr gewihrleistet, dass der Mittelwert der Stichprobe einen zuverldssi-
gen Schétzer fiir das Mittel der interessierenden Merkmale in der Gesamtheit liefert. Um die-
sen Verzerrungen entgegenzuwirken, wird allen Personen in der Stichprobe ein standardisier-
tes Designgewicht zugeteilt, das der inversen Inklusionswahrscheinlichkeit entspricht (Gabler,
Kolb, Sand & Zins, 2015). Die fehlende Teilnahmebereitschaft einer Institution oder non-
response wurden in NEPS entweder mit der Auswahl einer anderen Institution oder wenn das
nicht mdglich war, mit der Addition der Anpassungsgewichtung behandelt (Steinhauer, Zinn,
Gaasch & GoBmann, 2016). NEPS stellt mehrere Gewichte zur Verfiigung. Ein weiteres und
in den vorliegenden Analysen verwendetes Mittel zum Ausgleich von Abweichungen von der
Grundgesamtheit stellt ein kombiniertes ldngsschnittliches Gewicht (longitudinal weight) dar,
das fiir Kinder vorliegt, die an allen drei Wellen teilgenommen haben. Dieses Gewicht wird
durch die Multiplikation der inversen Bleibewahrscheinlichkeit bis zur dritten Welle mit dem
standardisierten Designgewicht ermittelt (Steinhauer et al., 2016). Somit werden sowohl Ver-
zerrungen durch selektive Panelmortalitét als auch durch das Sampling-Design bedingte Ab-

weichungen beriicksichtigt (Fasang, 2015).

7.3  Eingesetzte Erhebungsinstrumente

Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick iiber die in NEPS eingesetzten Verfahren zur Erfas-
sung der fiir die vorliegende Arbeit relevanten Konstrukte gegeben. Als erstes werden Test-
materialien zur Erfassung der sprachlichen Kompetenz vorgestellt. Im Anschluss daran wer-
den Hintergrund- und Kontextmerkmale auf Individual-, Familien- und Kindergartenebene
erlautert, die im Zusammenhang mit den beiden Konstrukten stehen und im Theorieteil aus-

gearbeitet wurden. Die Letzteren lassen sich den drei Dimensionen der pddagogischen Quali-

116



tat in Familie und Kindergarten, der Struktur-, Prozess- und Orientierungsqualitit zuordnen
(Tietze et al., 1998; Tietze et al., 2005). Eine Kurzdokumentation der verwendeten Skalen in

tabellarischer Form wird gegeben.
Sprachliche Kompetenz (Kriteriumsvariablen)

Zur Erfassung des Horverstehens auf Wortebene (rezeptiver Wortschatz) (Tabelle 7.6) wurde
die deutsche Forschungsversion des Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT) (u.a. Dunn, L.
M. & Dunn, 1997) von RoBbach et al. (2005) (PPVT-R) eingesetzt. Der Test wurde zuvor in
der Léngsschnittstudie ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentschei-
dungen im Vorschul- und Schulalter (BiKS) angewendet. Die Daten der BiKS-Studie dien-
ten als Basis fiir die Auswahl eines Sets von 77 Items, die sich in einer IRT-Analyse fiir die
Altersstufe Kindergarten als besonders trennscharf erwiesen haben (0=.81 (Cronbachs Al-

pha)) (Berendes et al., 2013; NEPS, 2011).

Tabelle 7.6: Uberblick iiber die in NEPS eingesetzten Skalen zur Erfassung der sprachlichen

Kompetenz

Konstrukte/ Indikatoren Typ /_I\tr:e Z::gl
Horverstehen auf Wortebene (1) (PPVT-R) Summenscore 77 .76
Horverstehen auf Satzebene (1) (TROG-D) Summenscore 48 .50
Horverstehen auf Wortebene (l1l) (PPVT-R) Summenscore 66 .84
Horverstehen auf Satzebene (lll) (TROG-D) Summenscore 40 .83

(1) bedeutet 3. Welle etc.

In einer altersangemessenen, spielerisch gestalteten Einzeltestung werden dem Kind vier Bil-
der vorgelegt, aus denen dasjenige gewéhlt werden soll, das zu einem vorgegeben Wort passt.
Der Test wird bei sechs falschen Antworten unterbrochen, um eine tiberméfige Belastung

leistungsschwécherer Kinder zu vermeiden (NEPS, 2011).

Fiir die Erstkldssler liegt eine verdnderte Testversion vor, die in einer Pilotstudie getestet
wurde. Mittels einer IRT-Analyse wurden 66 Items extrahiert. Die Variablen der ersten und
zweiten Messung konnen miteinander verlinkt werden, da eine Anzahl an ,,Ankeritems® in

beiden Tests vorhanden ist (Berendes et al., 2013; NEPS, 2011).
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Das Horverstehen auf Satzebene (rezeptive Grammatik) wurde mithilfe einer gekiirzten Ver-
sion des ,,Tests zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses“*’ (TROG-D) von Fox (2006)
erfasst, der eine deutsche Ubersetzung des ,,Test for Reception of Grammer* von Bishop
(1989) darstellt. Der rezeptive Sprachtest untersucht das Versténdnis fiir die grammatischen
Strukturen des Deutschen (Haberkorn & Pohl, 2013, S. 9), wobei fiir jede der Strukturen in
der Kurzversion zwei Testsitze (48 Items) vorgegeben werden. Ahnlich wie im PPVT-R, ist
es die Aufgabe der Kinder, aus vier alternativen Bildern (drei Distraktoren) das dem Testsatz
entsprechende zuzuordnen. Fiir eine standardisierte Durchfiihrung des Tests wurde ein CD-

Player genutzt (NEPS, 2011).

Der Einsatz des TROG-D in der Grundschule (3. Welle) erfolgte im Gegensatz zu der ersten
Erhebung nicht mehr in einer Einzelsituation, sondern in Kleingruppen (n<15). Fiir die Stan-
dardisierung der Erhebung wurden Testsdtze mithilfe einer CD vorgegeben. Die in der
Grundschulerhebung eingesetzte Testversion unterscheidet sich von der ersten Version, wobei
ein Teil der Items gleich blieb. In die Grundschulversion sind die besonders einfachen Items
der ersten drei Strukturformen (Substantive, Verben und Adjektive) aus der ersten Version
nicht eingegangen, daflir wurden mehr Items aus schwierigeren Strukturformen hinzugefiigt.
Im Endergebnis besteht der Test aus 40 Items, wobei fiir die ersten drei Strukturen jeweils alle
vier Originalitems und fiir die restlichen 18 Strukturformen jeweils zwei beibehalten wurden

(NEPS, 2015b, S. 13).
Individuelle Faktoren

Neben den MaBlen der sozialen Kompetenz, des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses, der
kognitiven Grundfdhigkeiten und der Personlichkeit wurden bei der Untersuchung Kontroll-
variablen wie das Geschlecht und Alter in Monaten beriicksichtigt. Tabelle 7.7 gibt einen kur-

zen Uberblick iiber die verwendeten Instrumente.

* Die deutsche Ubersetzung wurde u.a. an 870 Kindern im Alter zwischen 3;0 und 10;11 Jahren mit einem posi-
tiven Ergebnis getestet (Fox, 2006).
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Tabelle 7.7: Uberblick iiber die individuellen Faktoren und Kontrollvariablen

Konstrukte/ Indikatoren (MZP) Typ Anzahl Items

Soziale Kompetenz (l)
Prosoziales Verhalten (SDQ) Skala 5

Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen (SDQ) Skala 5

Soziale Kompetenz (lll)
Soziale Kompetenz Einzelitem 1

Phon. Arbeitsgedachtnis (Il)

Zahlenspanne (K-ABC) Skala 12
Zahlenspanne ruckwarts (HAWIK-III) Skala 14
Kognitive Grundfahigkeiten (Il)

Schlussfolgerndes Denken Skala 12
Wahrnehmungsgeschwindigkeit Skala 42
Personlichkeitsmerkmale (ll)

Extraversion Index 2
Gewissenhaftigkeit Index 2
Vertraglichkeit Index 2
Intellekt Index 2
Neurotizismus Index 2

(1) bedeutet 3. Welle etc.
Soziale Kompetenz

Arnold, Lindner-Miiller und Riemann (2012) weisen in ihrer Expertise zur Erfassung sozialer
Kompetenz bei Kindern und Jugendlichen fiir das Nationale Bildungspanel auf eine Fiille an
unterschiedlichen Erhebungsinstrumenten hin. Diese Verfahren basieren auf verschiedenen
Entwicklungs- und Kompetenzmodellen und unterscheiden sich in ihrer Dimensionsstruktur.
Eine Einschriankung bei der Erfassung der sozialen Kompetenz in NEPS ist auf das Kohor-
tendesign und damit verbundene Erfordernis eines moglichst 6konomischen Erhebungsin-
struments zuriickzufithren (Wohlkinger, Ditton, Maurice, Haugwitz & Blossfeld, 2011). Die
Auswahl des Instruments ist jedoch theoretisch begriindet. Aufgrund dessen wurde zur Mes-
sung dieses Konstrukts im Kindergartenalter die Verhaltensebene der sozialen Kompetenz mit
zwei Dimensionen, die eine Auspridgung des Sozialverhaltens zu ermitteln ermoglichen, her-
angezogen. Fiir diese Zwecke wurde das international anerkannte Messinstrument zur Erfas-

sung von Verhaltenskompetenzen und Verhaltensauffilligkeiten von Kindern und Jugendli-
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chen im Alter von vier bis 16 Jahren von Goodman (Goodman, 1997, 1999) Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDO)*' eingesetzt (Arnold et al., 2012).

Der SDQ besteht aus insgesamt 25 Items, von denen je fiinf in vier Problemskalen: ,,Emotio-
nale Probleme*, ,,Verhaltensprobleme®, ,,Hyperaktivitét®, , Verhaltensprobleme mit Gleichalt-
rigen” sowie der Skala ,,Prosoziales Verhalten* gefasst sind (dreistufiges Antwortformat:
,hicht zutreffend®, ,teilweise zutreffend” und ,,eindeutig zutreffend). Der Fragebogen ist in
einer Version fiir Eltern, padagogische Fachkréfte sowie Lehrkréfte vorhanden. Mit dem SDQ
liegt ein sehr 6konomisches Verfahren vor, das eine schnelle erste Auskunft iiber die Stirken
und Schwichen im Sozialverhalten bietet. Die vier Problemskalen lassen sich zu einem Ge-
samtproblemwert zusammenfassen, fiir den, wie auch fiir die einzelnen Skalen, Grenzwerte
vorliegen. Die Grenzwerte wurden so bestimmt, dass ca. 80% der Kinder im Bereich unauf-
fallig liegen und jeweils 10% als grenzwertig und auffillig eingestuft werden (Goodman,

1997, 1999).

Sowohl in internationalen als auch nationalen Studien wies der SDQ eine zufriedenstellende
Reliabilitédt auf (zusammenfassend Koglin et al., 2007). In der Studie von Koglin et al. (2007)
mit der deutschen Version des SDQ konnten die fiinf Skalen in einer Hauptkomponentenana-
lyse abgebildet werden. Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der Skalen betrigt fiir
, Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen* a=.73 und fiir die Skala ,,Prosoziales Verhalten*

a=.86.

Zur Erfassung der sozialen Kompetenz wurden im Rahmen der NEPS-Studie zwei Verhal-
tensskalen des SDQ ,,Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen* und ,,Prosoziales Verhalten*
eingesetzt (Tabelle 24.1 im Anhang), womit zwei entgegengesetzte Aspekte des Sozialverhal-
tens abgedeckt wurden. Bei Goodman werden die jeweils fiinf Items der Skalen aufsummiert.
Dadurch dass die Antwortkategorien von O=nicht zutreffend, 1=teilweise zutreffend bis
2=eindeutig zutreffend reichen, erreicht die Spannweite Werte zwischen 0 und 10. In den vor-
liegenden Analysen werden aus den zwei Skalen latente Variablen gebildet, um die Messfeh-

lereinfliisse explizit zu beriicksichtigen.

Anders als in der ersten Welle wurde die soziale Kompetenz in der ersten Grundschulklasse

mit einem Item erhoben. Das Item wird durch die Frage eingefiihrt: ,,Bitte schitzen Sie die

*! Deutschsprachige Fassung wurde von Klasen, Henrikje, Woerner, Wolfgang, Rothenberger, Aribert und
Goodman, Robert (2003) vorgelegt und u.a. von Koglin, Berquero, Mayer, Scheithauer und Petermann (2007)
anhand deutscher Stichprobe validiert.
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folgenden Féhigkeiten und Fertigkeiten ein. Vergleichen Sie hierzu das Kind mit anderen
Kindern gleichen Alters®. Dabei wird u.a. nach den ,,Soziale[n] Fahigkeiten (z.B. mit anderen
teilen, sich an Regeln halten)* gefragt. Die fiinfstufige Antwortskala reicht von 1=[im Ver-
gleich zu anderen Kindern gleichen Alters] viel schlechter, 2=[...] etwas schlechter,
3=genauso gut, 4=etwas besser und 5=viel besser. Die Kinder werden dabei nicht mehr von

ihren Erzieherinnen und Erziehern, sondern von Grundschullehrkréften eingeschétzt.
Phonologisches Arbeitsgeddchtnis

Neben direkten Indikatoren, die auf spezifischen Sprachkomponenten basieren, werden zur
Ermittlung sprachlicher Fiahigkeiten der Kinder solche herangezogen, die indirekt auf die
Sprachentwicklung einwirken. Zu diesen gehort phonologische Informationsverarbeitung mit
zwei Bereichen: der phonologischen Bewusstheit und dem phonologischen Arbeitsgedédchtnis
(Berendes et al., 2013). Letzteres stellt eine Voraussetzung fiir das Speichern neuer Wortfor-
men im mentalen Lexikon dar und ist damit ein besonders relevantes Kriterium fiir die Spra-
chentwicklung. Die phonologischen Gedichtnisleistungen werden in NEPS mithilfe zweier
Tests erhoben (NEPS, 2014). Zum einen handelt es sich um einen Teil des Kaufman-
Assessment Batery for Children (K-ABC) (deutsche Version von Melchers und Preuf3 (2009)).
K-ABC ist ein Intelligenztest fiir Kinder im Alter zwischen 2;6 und 12;5 Jahren. Er besteht aus
mehreren Untertests, die in zwei libergeordnete Skalen und die wiederum in Subskalen unter-
teilt sind. Die Subskala ,,Einzelheitliches Denken* besteht aus drei Untertests: Handbewegun-
gen, Zahlennachsprechen und Wortreihe. Der in NEPS angewendete Untertest ,,Zahlennach-
sprechen® erfasst die auditorisch-sprachliche Gedichtnisleistungen und das akustische Kurz-
zeitgeddchtnis. Die Aufgabe des Kindes besteht darin vorgesprochene Zahlenfolgen von
wachsender Lange nachzusprechen. Fiir die Subskala ,,Einzelheitliches Denken liegen al-
tersbezogene Split-Half-Reliabilititen bei »=.71 bis .90 (Rollett & Preckel, 2011). Renner,
Schmidt, Irblich und Krampen (2012) berichten von einer internen Konsistenz fiir den Unter-
test ,,Zahlennachsprechen* von o=.75 fiir 5-Jahrige. Rollett und Preckel (2011) weisen darauf
hin, dass ,,entsprechend dem Testkonzept ... jedoch keine Eindimensionalitdt der Subtests
angestrebt [wurde], sondern ,Untertestspezifititen® berechnet (S. 140) wurden. Im Nationa-
len Bildungspanel wurden 12 von 19 Items der Subskala verwendet. In die Analysen geht die
Summe korrekt wiedergegebener Zahlenfolgen ein, wobei die Aufgabe mit einem Abbruch-

kriterium durchgefiihrt wird (NEPS, 2014).
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Der zweite Test zur Erfassung der Leistungen des Arbeitsgeddchtnisses stammt aus dem
,2Hamburg-Wechsler-Intelligenztest fiir Kinder I (HAWIK-III) (die Split-Half-Reliabilitét
fiir den gesamten Test betrigt =.96) (Tewes, Rossmann & Schallberger, 1999). Einer der
Untertests ,,Zahlennachsprechen® testet die Fahigkeit, Zahlenreihen vorwirts und riickwirts
zu wiederholen. Von diesem Untertest wurde im Nationalen Bildungspanel das Nachsprechen
in umgekehrter Reihenfolge eingesetzt. Bei dem Umdrehspiel werden dem Kind Zahlenfolgen
vorgespielt. Dabei hat das Kind zwei Versuche, eine Ziffernfolge gleicher Linge jedoch mit
verschiedenen Zahlen umgekehrt nachzusprechen. Als Messwert dient die Anzahl korrekt

wiedergegebener Zahlenfolgen.
Kognitive Grundfihigkeiten

Die Erfassung der kognitiven Grundfdhigkeiten im Nationalen Bildungspanel baut auf dem
Zweikomponentenmodell der Intelligenz von Baltes auf (u.a. Baltes, 1987, 1997), in dem
zwischen Mechanik und Pragmatik der Kognition unterscheiden wird. Bei der Mechanik han-
delt es sich um die durch die biologischen Prozesse beeinflusste Leistungen der Kognition.
Thre Qualitdt wird durch ,,die Geschwindigkeit, Genauigkeit und Koordination elementarer
kognitiver Prozesse [definiert]” (Lindenberger, 2000, S. 136) und mit Aufgaben wie Wahr-
nehmungsgeschwindigkeit, die Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses oder die Fahigkeit zu
schlussfolgerndem Denken gemessen. Dagegen wird die Pragmatik kulturell geformt und be-
inhaltet die prozeduralen und deklarativen Wissensbestinde (Baltes, Ursula & Lindenberger,

1999; Lindenberger, 2000).

Da die Erfassung der kognitiven Mechanik durch ,,bildungsunabhéngige, neuartige und do-
méinen-unspezifische Aufgabeninhalte® (NEPS, 2014, S. 9) erfolgt und das pragmatische
Wissen mit denen im Nationalen Bildungspanel eingesetzten doménenspezifischen Kompe-
tenztests abgedeckt wird, wird die kognitive Mechanik durch den Einsatz von zwei nonverba-
len Tests zur Messung der Wahrnehmungsgeschwindigkeit (speed) und des schlussfolgernden
Denkens (reasoning) erginzt. Beide MaBle wurden in der zweiten Erhebungswelle mit 12
Items und Cronbachs Alpha a=.70 erhoben (Lang, Kamin, Rohr, Stiinkel & Williger, 2014;
NEPS, 2014).

Die Erfassung der Wahrnehmungsgeschwindigkeit erfolgte in NEPS mit dem ,,Bilder-
Zeichen-Test“ (NEPS-BZT), einer Weiterentwicklung des Digit-Symbol-Tests (DST) von
Lang et al (2007). Die Aufgabe besteht in einer mdglichst schnellen Zuordnung von Zahlen

zu vorgegebenen Symbolen nach einem bestimmten Losungsschliissel (NEPS, 2014). Der
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sprachfreie NEPS-Test des schlussfolgernden Denkens (NEPS-MAT) wurde in Form von
Matrizenaufgaben konzipiert. Aufgabe des Probanden ist es, das jeweils leere Matrizenfeld
um ein nach einem logischen Schliissel angeordnetes geometrisches Element korrekt zu er-
ginzen. Beide Tests sind mit den standardisierten Intelligenztests nicht zu vergleichen, denn
ihre Ergebnisse ergeben zwar einen Schitzer fiir kognitive Grundfdhigkeiten, der jedoch nur
,eine Kontrolle differentieller Ausgangskapazititen im Prozess des Kompetenzerwerbs [er-
laubt]*“ (Haberkorn & Pohl, 2013; NEPS, 2014, S. 9). Der Test besteht aus 42 Items (a=.84)
(Lang et al., 2014).

Personlichkeitsmerkmale

SchlieBlich werden ergénzend zu Dimensionen der sozialen Kompetenz die Personlichkeits-
merkmale des Kindes erfasst, bei denen ,,aus theoretischer Sicht eine betrichtliche Uberlap-
pung mit dem Konstrukt der sozialen Kompetenz anzunehmen [ist], was insbesondere fiir den
Personlichkeitsfaktor Extraversion unmittelbar einleuchtend ist* (Arnold et al., 2012, S. 7) (s.
Kapitel 2.2.2). Das eingesetzte Testverfahren zur Erfassung von Personlichkeitsunterschieden
basiert auf einem im internationalen Kontext etablierten Fiinffaktorenmodell der Personlich-
keit, dem sogenannten ,,Big Five* (u.a. Costa & MacCrae, 1989). Hierbei wird zwischen fiinf
unabhédngigen Dimensionen unterschieden: Extraversion, Neurotizismus, Gewissenhaftigkeit,
Vertrdglichkeit und Intellekt (Asendorpf & van Aken, 2003). In der Kindergartenkohorte des
NEPS wurde die von Asendorpf (2007) fiir Sozio-oekonomisches Panel (SOEP) vorgeschla-
gene Kurzform des Fiinf-Faktoren-Fragebogens fiir Kinder (FFFK-K) (Tabelle 24.2 im An-
hang) eingesetzt. Der Fragebogen besteht aus fiinf oben genannten Personlichkeitsdimensio-
nen, wobei zwei Items pro Dimension, also insgesamt 10 Items erfragt werden. Die 11-
Punkte-Antwortskala hat ein bipolares Format, in dem auf beiden Polen der Dimension Ad-
jektive genannt werden. Diese Form der Antwortskala soll eine bessere Verstindlichkeit der
Dimensionen unterstiitzen (Asendorpf, 2007). Die Kurzform des Fragebogens stellt ein sehr
okonomisches Instrument dar. Nach Christ und Schliiter (2012) werden solche kurzen Instru-
mente bei reprisentativen Umfragen vor allem aus zeitokonomischen Griinden eingesetzt. Die
Personlichkeitsmerkmale wurden zum zweiten Messzeitpunkt erhoben. Bei den eingesetzten
Erhebungsinstrumenten handelt es sich um eine Fremdeinschitzung der Personenmerkmale,

die von padagogischen Fachkriften vorgenommen wurde.
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Familidre Faktoren

Wie im Kapitel 0 deutlich wurde, stellen familidre Bedingungen eine entscheidende Grof3e fiir
die Entwicklung von Kompetenzen bei Kindern dar. Unter die sozialstrukturellen Ressourcen
der Familie fallen solche Gréen wie das vorhandene kulturelle und 6konomische Kapital
oder der Migrationshintergrund. Das kulturelle Kapital der Familie, das nach Bourdieu (1983)
neben dem dkonomischen und sozialen Kapital auf die soziale Herkunft der Familie hindeu-
ten, tritt in drei Formen auf. Das Kulturkapital in inkorporierter, ,,verkorperlichter Form
(ebd., S. 187) ist Bildung, oder anders ausgedriickt, das erworbene Wissen einer Person
(Wendt, Stubbe & Schwippert, 2012). Diese Art des Kulturkapitals kann im Gegensatz zu
objektiviertem Kulturkapital, das aus kulturellen Giitern wie Bildern, Biichern oder Musikin-
strumenten besteht, nicht materiell iibertragen werden. Um jedoch den Wert der kulturellen
Gegenstinde zu erkennen, bedarf es wiederum des inkorporierten Kulturkapitals. Die dritte
Form des Kulturkapitals bilden schulische und akademische Titel, die unter das institutionali-

sierte Kulturkapital fallen.

Eine weitere Art, in der nach Bourdieu das Kapital auftreten kann, ist das 6konomische Kapi-
tal, mit dem alles das bezeichnet wird, was direkt in Geld umwandelbar ist (Bourdieu, 1983).
SchlieBlich umfasst das soziale Kapital soziale Netzwerke, also ,,die sozialen Beziehungen
innerhalb der Familie oder der Gesellschaft, auf die man sich stiitzen kann* (Coleman, 1996,
S.102). Nach Israel, Beaulieu und Hartless (2001) konnen Prozesse und Strukturen von Be-
ziehungen in der Familie das AusmaB ihres Sozialkapitals beeinflussen. Hierbei bestimmt z.B.
die Anwesenheit eines oder beider Elternteile oder die Anzahl der Geschwister (also Struktu-
ren von Beziehungen) die Moglichkeiten der sozialen Interaktionen innerhalb der Familie
sowie ihre Haufigkeit und Dauer. Dagegen stehen Prozesse fiir die Qualitét der Beteiligung an
Beziehungen und duBlern sich z.B. in den héuslichen Aktivititen, der Erziehungspraxis oder

den Bildungsaspirationen der Eltern.

In der Forschung wird das Kulturkapital {iber solche Indikatoren wie das Bildungsniveau der
Eltern ermittelt, das gleichzeitig auf das 6konomische Kapital der Familie hindeutet, denn in
der Regel gilt: Je hoher der Bildungsabschluss desto hoher das Einkommen (Bos et al., 2007).
Dadurch, dass die Information iiber das Bildungsniveau der Eltern eines der Bestandteile des
Indikators der familidren soziodkonomischen Lage bildet, werden andere Indikatoren fiir das
kulturelle Kapital verwendet. Fiir diese Zwecke sind im Datensatz solche Informationen wie

Besitz von Kulturgiitern (Kunstwerke oder klassische Literatur) und Biicheranzahl zu Hause
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enthalten. Aufgrund der geringen Stichprobe und damit verbundenen Einschrinkungen bei
der Variablenanzahl, wurde entschieden, nur die Anzahl der nach Angaben der Eltern zu Hau-
se vorhandenen Biicher zu verwenden. Dieses MaB stellt einen zuverldssigen Indikator fiir die
Bildungsnihe des Elternhauses dar (Bos et al., 2007). Auflerdem haben Voranalysen gezeigt,

dass die Effektstirke bei der Verwendung eines Einzelitems nur geringfiigig kleiner wird.

Zur Messung der familidiren soziookonomischen Lage wird der in der Familie vorliegende
International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) (Ganzeboom, 2010;
Ganzeboom, De Graaf & Treiman, 1992) herangezogen. Dieser Index stellt ein internationales
soziodkonomisches Maf} des beruflichen Status dar und ,,gibt an, wie gut ein Beruf geeignet
ist, um die Ausbildung einer Person in Einkommen umzuwandeln® (Wendt et al., 2012, S.
177). ISEI-08 nimmt Werte zwischen 11,01 (Landwirt, Fischer, Jager, Sammler) und 88,96
(Richter) an (Ganzeboom, 2010; Ganzeboom et al., 1992). Fiir die Analysen wird der hdchste
ISEI-08 in der Familie (HISEI) verwendet.

SchlieBlich ist der familidre Migrationsstatus, der in der empirischen Bildungsforschung als
ein wichtiger Einflussfaktor der Sprachkompetenz fungiert, zu berticksichtigen (u.a. Baumert,
Stanat & Watermann, 2006a; Bos et al., 2007). Bei der Erfassung des Migrationsstatus wird in
vielen Studien, u.a. in internationalen Vergleichsuntersuchungen (u.a. IGLU), das Geburts-
land der Eltern als Indikator verwendet (Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012). Fiir die vorlie-
genden Analysen wird danach unterschieden, ob beide Elternteile in Deutschland und ein oder
beide Elternteile im Ausland geboren wurden. Neben der Herkunft der Eltern wird auch der
familidre Sprachgebrauch hinzugezogen, als zentraler Aspekt fiir die Erklédrung des Bildungs-
erfolgs und teilweise besserer Pradiktor der sprachbezogenen Kompetenzen (Gogolin, Lange,

Michel & Reich, 2013; Schwippert et al., 2012).

Zur Erfassung der familidren Lernumwelt kam in NEPS das Instrument zur Home Learning
Environment (Melhuish, Sylva, Sammons, Siraj-Blatchford & Taggart, 2008) zum Einsatz
(Baumer, ABmann, Maurice & Blossfeld, 2013). Mit dem Instrument wird die Haufigkeit der
Eltern-Kind-Aktivititen erfasst. Fiir die Analysen wurde das sprachrelevante Item: Héufigkeit
des gemeinsamen Biicherlesens als Prozessmerkmal familidrer Lebensverhéltnisse gewahlt,
das sich forderlich auf die sprachliche Entwicklung der Kinder auswirkt. Tabelle 7.8 gibt ei-

nen Uberblick iiber die verwendeten Kontrollvariablen auf der Familienebene.
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Tabelle 7.8: Uberblick iiber die familiiren Kontrollvariablen

Konstrukte/ Indikatoren Typ Anzahl ltems

Migrationshintergrund
Familiarer Sprachgebrauch Einzelitem 1

Migrationsstatus Einzelitem 1
Okonomisches Kapital
Soziodkonomischer Status (HISEI) Einzelitem 1

Kulturelles Kapital
Heimischer Blicherbesitz Einzelitem 1

Hausliche Lernumwelt
Héaufigkeit des Vorlesens* Einzelitem 1

Institutionelle Faktoren

Informationen iiber die institutionellen (formalen) Bildungskontexte wurden durch Kindergar-
tenleitungen und das fiir die teilnehmenden Kinder zustdndige pddagogische Fachpersonal
geliefert. Auf der Ebene der Kindergartengruppe gab das padagogische Fachpersonal Aus-
kunft tiber gruppenbezogene Strukturmerkmale wie Gruppengrofle, Anzahl der Kinder in der
Gruppe pro Fachkraft und Durchschnittsalter der Kinder in der Gruppe (Tabelle 7.9). Fiir die
Ermittlung der Kompositionseffekte der Kindergartengruppe wurden soziale und ethnische
Faktoren fokussiert wie die soziale Zusammensetzung der Kindergartengruppen sowie der
Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund. Ein weiteres erfasstes Strukturmerkmal, das in
einem engen Verhéltnis mit der Prozessqualitét steht, ist die Materialausstattung der Einrich-

tung z.B. mit Bilderbiichern oder Materialien fiir Rollenspiele.

Strukturmerkmale der Einrichtung bzw. Gruppe werden als Einflussbedingungen der padago-
gischen Prozessqualitdt betrachtet (u.a. zusammenfassend Tietze et al., 2005) und entspre-
chend in der Analyse der Daten beriicksichtigt. Hierzu gehdren neben den oben genannten
Gruppenbedingungen personale Strukturmerkmale wie der hochste Berufsabschluss der
Gruppenleitung und ihre Berufserfahrung. Ebenso hat die padagogische Orientierung einen
das padagogische Handeln (Prozessqualitit) beeinflussenden Charakter. Als Orientierungs-

qualitit bezeichnen Tietze et al. (2005) ,,die Art der pidagogischen Einstellungen, Uberzeu-

*2 Voranalysen haben gezeigt, dass sich weitere oben genannte Eltern-Kind-Aktivititen wie Auswendiglernen
von Gedichten, Reimen und Liedern oder Biichereibesuche auf latenter Ebene nicht abbilden lassen. Mit den
SprachmalBen korreliert einzig ,,Haufigkeit des Vorlesens®, weswegen nur dieses Prozessmerkmal der Familie in
der Tabelle dargestellt wurde.
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gungen und Glaubenssysteme der im Kindergarten ... handelnden Erwachsenen® (S. 26). In
der zweiten Welle wurden die pddagogischen Fachkrifte danach gefragt, ,,fiir wie wichtig ...
Sie personlich die nachfolgenden Fahigkeiten und Fertigkeiten bei fiinf- bis sechsjdhrigen
Kindern [halten]“. Die Frage bezog sich u.a. auf sprachliche Féhigkeiten in der deutschen
Sprache (z.B. Wortschatz und Satzbau). Dieselben Fahigkeits- und Fertigkeitsbereiche sollten
zudem danach eingeschédtzt werden, wer diese vorrangig fordern sollte. Die Auswahlmoglich-
keiten reichten von ,,vor allem der Kindergarten* iiber ,,vor allem die Familie* bis ,,keiner von

beiden* (Erzieherfragen, NEPS, 2013).

Tabelle 7.9: Uberblick iiber die institutionellen Variablen

Konstrukte/ Indikatoren Typ Anzahl Iltems

Strukturmerkmale

Einrichtungsbezogene Strukturmerkmale

Gruppengrofie Einzelitem 1
Erzieher-Kind-Schlissel Einzelitem 1
Altersverteilung Einzelitem 1
Soziale Zusammensetzung der KiTa Einzelitem 1
Anteil Kinder mit Migrationshintergrund in der KiTa Einzelitem 1
Materialausstattung (Verfiigbarkeit Gber Bilderbiicher) Einzelitem 1
Quadratmeter pro Kind in den Gruppenraumen Einzelitem 1
Personelle Strukturmerkmale

Hochster pad. Berufsabschluss Einzelitem 1
Berufserfahrung in Jahren Einzelitem 1
Prozessmerkmale

Héufigkeit gemeinsamer Aktivitdten

Nutzung von Bilderbiichern, Buchstabenspielen Einzelitem 1
und Ahnlichem

Rollenspiele, Puppenspiele, Playmobil und Ahnliches Einzelitem 1
Sprachférderung

Sprachférderangebot in der KiTa Einzelitem 1
Orientierungsmerkmale

Einschétzung der Wichtigkeit von Féhigkeiten und Fertigkeiten

bei 5&6-Jéhrigen

Sprachliche Fahigkeiten in der deutschen Sprache Einzelitem 1
Zusténdigkeit fiir die Férderung von Féhigkeiten und Fertigkei-

ten bei 5&6-J&hrigen

Sprachliche Fahigkeiten in der deutschen Sprache Einzelitem 1
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SchlieBlich wurde in NEPS bereichsspezifische Prozessqualitdt erfasst und in die Analysen
einbezogen. Diese bezieht sich auf die Haufigkeit gemeinsamer Aktivititen in der Gruppe, die
u.a. Beschiftigung mit Biichern, Buchstabenspielen oder Rollenspiele beinhalten. Es wird
zudem auf der Einrichtungsebene erfasst, ob in der Einrichtung Sprachférderung angeboten

wird.

8. Methodisches Vorgehen

8.1 Darstellung der verwendeten Analysemethoden

8.1.1 Kausalititsfrage

Die klassische Methode der Aufdeckung von kausalen Zusammenhingen in der psychologi-
schen Forschung ist das Experiment, in dem eine systematische Verdanderung auf der unab-
hingigen Variablen (Ursache) zu einer bestimmten Wirkung in der abhidngigen Variablen
fiihrt. Viele Fragestellungen aus der pddagogischen Forschung lassen sich jedoch, anders als
in der psychologischen Forschung, aus forschungspraktischen oder ethischen Griinden mithil-
fe eines Experimentes nicht untersuchen (Bohm-Kasper & Weishaupt, 2008; Kiihnel &
Dingelstedt, 2014). Bohm-Kasper und Weishaupt (2008) nennen als Beispiel fiir die einge-
schrankte Mdglichkeit der systematischen Manipulation von unabhdngigen Variablen den
sozioOkonomischen Status der Schiilerfamilie, der als eine Ursache fiir die Ausprigung der

Schulleistungen von Schiilern untersucht wird.

Eine weitere Untersuchungsform, mit der die Kausalstruktur wissenschaftlicher Hypothesen
iiberpriifbar ist, sind Langsschnittuntersuchungen, in denen die Voraussetzung einer zeitlichen
Reihenfolge der Ursache und Wirkung erfiillt wird (Silbereisen, 1996). Die Wirkung darf
demnach nicht vor der Ursache auftreten (Kiihnel & Dingelstedt, 2014). Um ,,echte kausale
Beziehungen aufzudecken, werden autoregressive Modelle mit kreuzverzogerten, sogenann-
ten cross-lagged Effekten verwendet (Christ & Schliiter, 2012; Geiser, 2011). Dabei werden
zusitzlich zu den autoregressiven Pfaden, in denen die Stabilitét eines Merkmals {iber die Zeit
gemessen wird, kreuzverzogerte Effekte untersucht. Diese Effekte werden durch andere in das
Modell aufgenommene, zeitlich vorgeordnete Variablen verursacht. Dabei handelt es sich
,um kausale Effekte einer exogenen Variablen der ersten Panelwellen auf eine endogene Va-

riable der zweiten Panelwelle* (Reinecke, Kunadt & Pollich, 2011, S. 16).
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Bei der vorliegenden NEPS-Studie handelt es sich zwar um Paneldaten, diese weisen jedoch
aufgrund ihrer Anlage Einschrinkungen auf. So liegen Werte fiir die fokussierten Konstrukte
nur aus zwei Messzeitpunkten vor. Little (2013) weist darauf hin, dass ,,one limitation of the
analysis of two waves of data is that the relation of the mediator to the dependent variable is
still a cross-sectional relation” (S. 351). Zudem wurde die soziale Kompetenz zum spéteren
Zeitpunkt, anders als in der ersten Welle mit einer einzelnen manifesten Variable erhoben.
Diese Sachverhalte verhindern nicht nur den Einsatz von autoregressiven Modellen mit
kreuzverzogerten Effekten, bei manifesten Variablen kann auch der Messfehler nicht explizit

berticksichtigt werden.

Diesen Einschrinkungen kann mit einer anderen aktuell gingigen Analysemethoden zur
Uberpriifung von Kausalhypothesen entgegengewirkt werden, den Strukturgleichungsmodel-
len. In Verbindung mit Strukturgleichungsmodellen werden auler der oben genannten zeitli-
chen Asymmetrie drei andere Bedingungen genannt, die an das Vorhandensein von kausalen
Beziehungen gekniipft sind. Die abgeleiteten Hypothesen sollen theoretisch begriindbar und
empirischer nachweisbar sein, d.h. ein systematischer Zusammenhang zwischen unabhingi-
gen und abhédngigen Variablen liegt vor. Auflerdem ist der Einfluss von Drittvariablen zu kon-
trollieren, d.h. auch nach der Zunahme weiterer Prédiktoren bleibt die Wirkung von der unab-
héngigen auf die abhiingige Variable bestehen (Reinecke, 2011). Reinecke (2011) weist da-
rauf hin, dass sich die Wirkrichtung in Strukturgleichungsmodellen nur durch theoretische
bzw. inhaltliche Uberlegungen begriinden lisst, denn die den Modellschiitzungen zugrunde
liegenden Korrelationen zwischen den einzelnen Variablen ungerichtet sind. Weiter konsta-

tiert er:

Kausalitit kann ... durch eine statistische Modellpriifung mit einer Strukturgleichung
zwischen [einer unabhingigen und abhdngigen] Variablen nicht nachgewiesen werden.
Das Verfahren priift lediglich, ob auf Grund der inhaltlich postulierten Hypothesen und
der zugrundeliegenden Annahmen eine kausale Beziehung statistisch nicht zuriickzu-

weisen ist (Reinecke, 2011, S. 11).

Daraus resultiert, dass mithilfe von Teststatistiken und Goodness-of-fit-MaBen die Uberprii-
fung von ,.kausalen* Modellen im Sinne einer Priifung der Kompatibilitét der kausalen Hypo-

thesen mit der empirisch gewonnen Datengrundlage mdoglich ist (Reinecke, 2005).

Mit den der vorliegenden Arbeit zugrunde liegenden ldngsschnittlichen Daten wird der oben

genannten Annahme der zeitlichen Verschiebung der abhéngigen Variablen Rechnung getra-
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gen. Das Vorhandensein von Zusammenhingen zwischen unabhingigen und abhidngigen Va-

riablen sowie der Einfluss von Drittvariablen werden in den Analysen beriicksichtigt.

8.1.2 Pfad- und Strukturgleichungsmodelle

Pfadanalyse

Die auf der Regressionsanalyse basierende Pfadanalyse stellt eine Verbindung mehrerer mul-
tipler Regressionsmodellen dar. Wobei in der Regressionsanalyse davon ausgegangen wird,
dass eine Variable nur eine abhéngige oder eine unabhéngige Variable sein kann (Reinecke &
Poge, 2010). Fairchild und MacKinnon (2008) verdeutlichen, dass ,relations between varia-
bles are often more complex than simple bivariate relations between a predictor and a criteri-
on“ (S. 87). In Pfadanalysen dagegen kann eine Variable in Bezug auf eine andere sowohl als
Regressor wirken und gleichzeitig als abhéngige Variable durch eine dritte Variable erklért
werden. Die Modellstruktur in Pfadmodellen kann deutlich komplexer sein, was sich in ver-
schiedenen Formen pfadanalytischer Modelle widerspiegelt. In der vorliegenden Arbeit wer-
den ausschlielich Mediatoreffekte beriicksichtigt, daher sollen sie im Weiteren néher erldu-

tert werden (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2011; Reinecke, 2005; Reinecke & Pdge, 2010).
Mediatormodelle

Unter Mediation wird ein Prozess verstanden, in dem eine Mediatorvariable zwischen einer
unabhingigen und abhéngigen Variable vermittelt (Abbildung 8.1). Dabei ist die Mediatorva-
riable eine abhdngige und unabhéngige Variable zugleich. In einer Mediationsanalyse kann
eine Effektzerlegung in direkte, indirekte und totale Effekte erfolgen. So gibt der in Abbil-
dung 8.1 dargestellte Koeffizient ¢ den direkten Effekt von X; auf Y an. Ein indirekter (oder
mediierter) Effekt von X; auf Y wird iiber die Mediatorvariable X, vermittelt und ergibt sich
aus dem Produkt der Koeffizienten a*b. SchlieBlich errechnet sich der totale Effekt aus der
Summe des direkten und aller indirekten Effekte (Baron & Kenny, 1986; Geiser, 2011;
Reinecke, 2005).
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Mediator (X;)

Independent > Outcome
Variable (X4) Variable (Y)

Abbildung 8.1: Mediatormodell nach Baron und Kenny (1986, S. 1176; geringfiigig
modifiziert)

Wird der Effekt einer unabhéngigen Variablen auf die abhingige Variable vollstindig tliber
die Mediatorvariable erklért, spricht man von einer totalen Mediation. Ein partieller Mediato-
reffekt liegt vor, wenn der Effekt von X; auf Y teilweise durch den Mediator erklart wird, d.h.
neben dem indirekten Effekt liegt ein direkter Effekt von X; auf Y vor (Urban & Mayerl,
2011). Um von Mediationseffekten zu sprechen, miissen vier der von Urban und Mayerl
(2011) in Anlehnung an Baron und Kenny (1986) und Holmbeck (1997) genannten Bedin-
gungen erfiillt sein: (a) der Pradiktor X; muss einen signifikanten Effekt auf den Mediator X,
(b) und auf die Kriteriumsvariable ohne Kontrolle der Mediatorvariable sowie (¢) der Media-
tor einen signifikanten Effekt auf die Kriteriumsvariable ausiiben und schlieBlich (d) der Ef-
fekt des Pradiktors X; auf die Kriteriumsvariable muss sich verringern, wenn in einer multip-

len Regression der Pradiktor X, aufgenommen wird.

Geiser (2011) verweist auf andere als die konventionellen Methoden der Signifikanztestung
von indirekten Effekten, die daraus resultieren, dass die indirekten Effekte aus dem Produkt
von zwei oder mehreren Koeffizienten entstehen, was hiufig zur Verletzung ,,der Annahme
der Normalverteilung des Effekts in der Population (ebd. S. 77) fiihrt. Die Signifikanztestung
von indirekten Effekten wird durch die in Mplus* implementierte Bootstrapping-Methoden
zur Betrachtung von asymmetrischen Konfidenzintervallen (MacKinnon, 2008) ermdglicht.
Jedoch steht diese Funktion in Verbindung mit der Funktion type=complex (ein Syntaxbefehlt
in Mplus zur Berlicksichtigung der Mehrebenenstruktur der Analysedaten, s. Kapitel 8.3)

nicht zur Verfiigung,” wodurch in der Arbeit die indirekten Effekte zwar berechnet, jedoch

* Die Datenanalysen in der vorliegenden Arbeit werden neben /BM SPSS 23 auch mit der Software Mplus in der
Version 7 (Muthén, B. O. & Muthén, 2012) durchgefiihrt. Mplus ist ein Analyseprogramm, das zur Modellie-
rung von komplexen multivariaten statistischen Modellen auf manifester und latenter Ebene geeignet ist.

# Standard non-parametric bootstrapping is not available for TYPE=RANDOM without ALGO-
RITHM=INTEGRATION, TWOLEVEL, THREELEVEL, CROSSCLASSIFIED, COMPLEX, EFA, or in con-
junction with the MONTECARLO command” (Muthén, L. K. & Muthén, 2015, S. 628f.; Hervorh. i. Orig.).
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keiner Signifikanztestung unterzogen werden. Dadurch dass die Uberpriifung der statistischen
Signifikanz von indirekten Effekten keine zentrale Fragestellung in der Studie darstellt, wird

das Problem nicht weiter thematisiert.
Strukturgleichungsmodelle

Die Pfadanalyse bildet einen Ausgangspunkt fiir die Strukturgleichungsmodelle. Wahrend die
Pfadanalyse ausschlieBlich auf manifesten Variablen aufbaut, wird in Strukturgleichungsmo-
dellen die latente Struktur von Variablen und damit der Messfehler beriicksichtigt. In Struk-
turgleichungsmodellen konnen simultan manifeste und latente Variablen geschdtzt werden.
Die Beriicksichtigung des Messfehlers wird ,,erst durch Differenzierung zwischen einer soge-
nannten Messebene und einer Strukturebene moglich® (Reinecke & Pdge, 2010, S. 777; Her-
vorh. i. Orig.). In Messmodellen wird mithilfe konfirmatorischer Faktormodellen die Bezie-
hung zwischen manifesten und latenten Variablen iiberpriift und die Kontrolle von Messfeh-
lern ermdglicht. Die Beziehungen zwischen den latenten Variablen werden im Strukturmodell
anhand eines Pfadmodells spezifiziert. Damit stellen Strukturgleichungsmodelle eine Ver-
kniipfung von Faktoren- und Pfadanalyse dar (Eid et al., 2011; Reinecke & Poge, 2010; Rein-
ecke, 2005). Die Spezifizierung eines Messmodells soll im Weiteren genauer erldutert wer-

den.
Faktorenanalyse

,Im Grunde muss jeder Messprozess mit einem theoretischen Konzept beginnen® (Reinecke,
2005, S. 100). Die Modellierung eines theoretisch abgeleiteten latenten, also messfehlerberei-
nigten Konstrukts erfolgt normalerweise mithilfe einer konfirmatorischen Faktorenanalyse.
Dabei wird die Anzahl der Faktoren und die Ladungsstruktur, die das Konstrukt abbilden sol-
len aufgrund theoretischer Uberlegungen festgelegt (Eid et al., 2011). Die Ladungsstruktur
wird gut abgebildet, wenn zwischen den gewihlten manifesten Variablen Zusammenhénge
existieren, so dass sie auf einem Faktor laden, d.h. mit dem Faktor korrelieren. Es wird zwi-
schen Faktoren 1. Ordnung (Generalfaktor), Mehrfaktorenlosungen und Faktoren 2. Ordnung
unterschieden. Ein Generalfaktor kommt zustande, wenn alle gewéhlten manifesten Variablen
nur auf einen einzigen Faktor laden. Korrelieren mehrere Faktoren 1. Ordnung hoch mitei-
nander, bilden aber inhaltlich voneinander abgrenzbare Subdimensionen, so spricht man von
einem Mehrfaktorenmodell. Die hohen Korrelationen konnen aber auch auf eine gemeinsame
Struktur hindeuten, d.h. sie konnen gemeinsam ein Faktormodell 2. Ordnung abbilden. Bei

der Uberpriifung der Modelle 2. Ordnung soll beachtet werden, dass sie mehr als drei latente
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Faktoren beinhalten, sonst unterscheiden sich diese Modelle von den Mehrfaktorenmodellen
mathematisch nicht. Sie weisen denselben Modell-Fit auf. Eine Losung findet sich in einem

Vergleich zweier Messmodelle mithilfe des x>-Differenztests (Christ & Schliiter, 2012).*
Modellgiitekriterien

Sowohl fiir die Bewertung der Modellpassung auf der Messebene als auch des Gesamtmodells
stehen eine Reihe statistischer Kennwerte zur Verfiigung, sogenannte Modellgiitekriterien
(u.a. Geiser, 2011). Diese Modell-Fits geben Auskunft dariiber, inwieweit das postulierte Mo-
dell zu den beobachteten Daten passt. Als Grundlage fiir diese Schiatzung wird die empirische
Varianz-Kovarianzmatrix verwendet. ,,Je besser die Werte der empirischen Kovarianzmatirx
mit der geschitzten Kovarianzmatrix iibereinstimmen, desto besser passt das Strukturglei-
chungsmodell zu den Daten* (Reinecke, 2005, S. 10). Zur Schitzung der Parameter wird

klassischerweise ein iteratives Maximum-Likelihood-Schitzverfahren verwendet.

Ublicherweise werden die in Tabelle 8.1 genannten Modell-Fits zur Beurteilung der Modell-
passung verwendet (alle sind in Mplus implementiert). Dabei ist grundsétzlich zu beachten,
dass fiir die Modellevaluation immer mehrere Kennwerte herangezogen werden sollen. Das
grundlegende, in Mplus implementierte Modellgiitekriterium stellt der y*-Test (Chi-square
goodness-of-fit test (Snedecor & Cochran, 1989)) dar. Der Test iiberpriift die Nullhypothese,
dass die modellimplizierte Kovarianzmatrix gleich mit der Populationskovarianzmatrix ist. Ist
die y’-Statistik signifikant, muss die Nullhypothese abgelehnt werden. Das postulierte Modell
passt nicht exakt in der Population (Christ & Schliiter, 2012; Geiser, 2011). Christ und Schlii-
ter (2012) weisen darauf hin, dass es nicht empfohlen ist, die y’-Statistik zur Evaluation von
Modellen zu verwenden, sondern diese lediglich zum Vergleich von Alternativmodellen her-

anzuziehen (Kline, 2011).

Beim Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) (u.a. Brown & Cudeck, 1993)
handelt es sich um einen Badness-of-fit-index (Christ & Schliiter, 2012), der die Diskrepanz
zwischen der Populationskovarianzmatrix und der Stichprobenkovarianzmatrix anzeigt. Dabei
kann der RMSEA Werte zwischen 0 und 1 annehmen. Werten, die > .08 sind, werden als gro-
e Diskrepanz, Werte zwischen .05 und .08 als mittlere Diskrepanz und Werte < .05 als kleine
Diskrepanz, also als gut gesehen (Reinecke, 2005). Der Standardized-Root-Mean-Square-

* Da sich in den Voranalysen keine Hinweise auf Modelle 2. Ordnung finden lieBen, wird an dieser Stelle auf
eine vertiefende Erlduterung des Vorgehens verzichtet. Fiir die Erklirung des Vorgehens bei y>-Differenztest s.
Christ und Schliiter (2012).
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Residual (SRMR) (u.a. Hu & Bentler, 1999) gibt die standardisierte Abweichung der beo-
bachteten von der geschétzten Korrelationen an. Der SRMR gehort zu derselben Gruppe von
Fit-Indizes wie der RMSEA, so dass ein SRMR-Wert < .05 als gut und < .08 als akzeptabel
gilt (Christ & Schliiter, 2012).

Die Gruppe der Godness-of-fit-indices, die sogenannten Incremental Fit Indices, die auf Mo-
dellvergleichen basieren, bilden u.a. der Comparative Fit Index (CFI) (Bentler, 1990) und der
Tucker-Lewis-Index (TLI) (Tucker & Leewis, 1973). Diese Modellgiitekriterien beriicksichti-
gen die Diskrepanz zwischen dem Fit des Zielmodells und dem Fit eines Baseline-Modells.
Das Baseline-Modell ist ein Unabhdngigkeitsmodell, in dem keine Zusammenhénge zwischen
manifesten Variablen bestehen. Auch diese Indizes nehmen Werte zwischen 0 und 1 an, wo-
bei beide fiir einen guten Modell-Fit iiber .95 liegen sollten. Manche Autoren wie Bentler

(1990) sehen Werte iiber .90 noch als gut an.

Als weitere in Mplus implementierte Fit-Statistiken werden informationstheoretische Mal3e
wie Akaike Information Criterion (AIC) (Akaike, 1973) ausgegeben. Das AIC iiberpriift so-
wohl die Modellpassung als auch die Sparsamkeit des Modells und vergleicht Modelle auf
deskriptiver Ebene. Es werden verschiedene Modelle miteinander verglichen, dabei wird das
Modell mit dem geringsten Modell-Fit, das die beiden Kriterien der Modellpassung und der
Sparsamkeit erfiillt vorgezogen (Geiser, 2011; Eid et al., 2011).

Tabelle 8.1: Ausgewihlte zentrale Modellgiitekriterien im Uberblick

Glitekriterien Akzeptabler Modell-Fit Guter Modell-Fit
)(2 Modell mit der niedrigeren xz—Statistik wird vorgezogen
RMSEA <.08 <.05

SRMR <.08 <.05

CFI >.90 > .95

TLI > .90 > .95

AIC Modell mit der niedrigeren AIC wird vorgezogen

8.2 Das Problem fehlender Werte

Das Ersetzen bzw. die besondere rechnerische Beriicksichtigung fehlender Werte (missing
data) in unvollstindigen Datensitzen ist heutzutage aus der Forschungspraxis nicht mehr

wegzudenken. Die neueren Ansétze und Analyseprogramme zur Behandlung von fehlenden
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Werten bieten den Vorteil, einem Informationsverlust entgegenzuwirken. Im Gegensatz zu
Verfahren wie fallweiser Ausschluss, wo unvollstindige Félle aus der Analyse ausgeschlos-
sen werden, werden z.B. bei der Imputation fehlender Werte alle vorliegenden Informationen
mit einbezogen, um die fehlenden Werte zu schitzen. Bezogen auf den fallweisen Ausschluss

konstatieren Little und Rubin (2002):

This strategy, which we term a ‘complete-case analysis’, is generally inappropriate,
since the investigator is usually interested in making inferences about the entire target
population, rather than the portion of the target population that would provide responses

on all relevant variables in the analysis (S. 3f.).

Lidtke, O., Robitzsch, Trautwein und Koéller (2007) nennen drei Probleme, die mit dem Auf-
treten fehlender Werte einhergehen. Zum einen sprechen sie vom Verlust an Effizienz bei der
Parameterschitzung aufgrund der Verringerung der Stichprobengréfe. Zum anderen setzten
statistische Standardverfahren vollstindige Datensdtze voraus, und schlieBlich fiihren mogli-
che systematische Unterschiede zwischen empirisch beobachteten und fehlenden Daten zur

Verzerrung von Parameterschitzung.

In dieser Arbeit werden aufgrund der zugrunde liegenden Langsschnittdaten drei Formen der
Nichtantwort bzw. des Nicht-Beobachtens der Messwerte unterschieden. Neben der unit non-
response, bei der die zur Beantwortung eines Fragebogens eingeladene Person die Teilnahme
verweigert oder den Fragebogen nicht ausfiillt, tritt das Nicht-Beobachten einzelner Werte —
die item nonresponse — auf und schlieBlich die untersuchungsdesign-bedingte wave non-
response. Letzteres ist ein Phdnomen der Lingsschnittuntersuchungen, die aus mehreren Er-
hebungswellen bestehen. Einerseits konnen Untersuchungsteilnehmer temporér an einer Er-
hebung nicht teilnehmen, fiir die weiteren Messzeitpunkte liegen aber Daten vor. Andererseits
fallen Befragungspersonen iiber die Zeit dauerhaft aus. Dabei spricht man von drop out oder
Panelmortalitdt. Diese kann unterschiedliche Griinde haben, wobei die Verweigerung oder
Nicht-Erreichbarkeit zu den hiufigsten Ausfallgriinden zéhlen (z.B. Nichtinteresse oder Um-
zug) (Gothlich, 2009; Graham, 2012; Hoch, 2013; SpieB3, 2010). In der Forschungsliteratur
finden sich Hinweise darauf, dass bei bestimmten Gruppen von Befragungspersonen wie bei
Personen mit geringerem Bildungsniveau und/oder Migrationsstatus Panelausfille hdufiger zu
verzeichnen sind (u.a. Behr, Bellgardt & Rendtel, 2005). In der Konsequenz fiihrt Panelmor-
talitdt haufig zu selektiven Stichprobenverdnderungen, was zu einer Verzerrung der Ergebnis-

se filhren kann (Bohm-Kasper & Weishaupt, 2008).
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Bezogen auf die Form der item nonresponse werden nach der Klassifikation von Rubin
(1976) drei Typen von fehlenden Werten unterschieden, denen bestimmte Missingmechanis-
men zugrunde liegen, die wiederum die Auswahl der Methode bedingen (Liidtke, O. &
Robitzsch, 2010; Liidtke, O. et al., 2007; SpieB, 2010). Von missing completely at random
(MCAR) spricht man, wenn ein zufélliger Datenausfall verzeichnet wird, ,,so dass die Wahr-
scheinlichkeit fiir das beobachtete Muster an fehlenden Werten unabhéngig ... von allen an-
dere interessierenden Variablen [ist], seien deren Werte beobachtet oder nicht™ (Spief3, 2010,
S. 118). Die fehlenden Werte kdnnen als eine Zufallsstichprobe aus den erhobenen Daten an-
gesehen werden. Ein Beispiel hierfiir kann das Fehlen von Einkommensangaben sein. Das
Fehlen der Werte wire unabhéngig sowohl von anderen Variablen wie das Alter als auch von
der Variablen selbst, also der Einkommenshoéhe. Im Vergleich zu ,,,vollstdndig zufdllig® feh-
lenden Werten™ (MCAR) (Liidtke et al., 2007, S. 104) hingt das Fehlen eines Wertes bei mis-
sing at random (MAR) mit der Auspridgung einer anderen Variablen zusammen, jedoch nicht
mit der Variablen selbst. Entspricht dagegen der Missingmechanismus keinem der oben ge-
nannten, handelt es sich um ,,,nicht zufillig* fehlende Werte* (S. 105) missing not at random
(MNAR), wonach das Fehlen eines Wertes nach Kontrolle anderer Variablen von der Aus-
pragung des fehlenden Wertes selbst abhédngt (Liidtke et al., 2007). Das Fehlen der Einkom-
mensangaben wiirde nicht nur vom Alter, sondern auch von der Héhe des Einkommens selbst

abhingen.

Zur Uberpriifung der Mechanismen der Datenausfille stehen verschiedene Test zur Verfii-
gung. Bei einem der Tests handelt es sich um den Little’s MCAR-Test (Little, R., 1988), der
priift, ob die im Datensatz auftretenden fehlenden Werte nicht von der Auspragung anderer
Variablen abhingen (Liidtke et al. 2007; Liidtke & Robitzsch, 2010). Kann die Nullhypothe-
se, dass das Auftreten fehlender Werte nicht von der Ausprdgung anderer Variablen abhéngt,
abgelehnt werden, liegt MAR vor. Die MCAR-Annahme kann damit allerdings nicht bestétigt
werden, sondern nur verworfen, denn es kann immer noch MNAR zutreffen, d.h. fehlende
Werte hiangen mit der Auspragung der Variablen selbst zusammen. ,,Einen Test zur eindeuti-
gen Identifikation des MAR-Falls gibt es nicht™ (Backhaus & Blechschmidt, 2009, S. 270),
denn dazu wire die Kenntnis der ,,Ausprigung auf den unbeobachteten Werten (z.B. fiir das
Einkommen) der kritischen Variablen selbst notwendig (Liidtke & Robitzsch, 2010, S. 8).
Zeigen die fehlenden Werte MCAR oder MAR, spricht man nach Backhaus und Blech-
schmidt (2009) von ,,einem ignorierbaren Ausfallmechanismus. Eine genauere Kenntnis der

Verteilung der Missingness ist dann nicht notwendig* (S. 270).
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Die drei vorgestellten Missingmechanismen stellen eine Grundlage fiir den Einsatz geeigneter
Verfahren zum Umgang mit fehlenden Werten dar. Es lassen sich drei Verfahrensgruppen
unterscheiden: (1) Klassische Verfahren wie z.B. fallweise Ausschluss, bei dem nur die Fille
in die Analysen einbezogen werden, fiir die alle Daten vorliegen, (2) imputationsbasierte Ver-
fahren, bei denen fehlende Werte unter Beriicksichtigung der Werte auf anderen Variablen
ersetzt (imputiert) werden (z.B. Multiple Imputation) sowie (3) modellbasierte Vorgehens-
weisen, die die Behandlung der fehlenden Werte und die Modellschitzung kombinieren

(Lidtke, O. & Robitzsch, 2010; Liidtke, O. et al., 2007).

Bei den modellbasierten Verfahren werden bei der Schitzung der Modellparameter alle Fille,
einschlieBlich derjenigen mit fehlenden Werten beriicksichtigt (Liidtke & Robitzsch, 2010).
Diesen Verfahren liegt der in den Sozialwissenschaften zur Berechnung von Strukturglei-
chungsmodellen am weitesten verbreitete Maximum-Likelihood-Ansatz zugrunde, mit dem
Populationsparameter geschétzt werden und der Standardfehler auf allen beobachteten Daten
basiert. Dieser Ansatz bedient sich u.a. der Full Information Maximum Likelihood (FIML)-
Methode (Allison, 2002; Arbuckle, 1996), die in Mplus implementiert ist (Muthén, L. K. &
Muthén, 2015). Bei der Schitzung der Modellparameter mit der FIML-Methode

wird ... fiir jeden einzelnen Fall — nur unter Beriicksichtigung der jeweils beobachteten
Werte — die Likelihood berechnet. Die Likelihood des gesamten Modells ergibt sich, in-
dem das Produkt iiber die Ausprigungen der Likelihood der einzelnen Fille gebildet
wird. Es flieBen somit bei der Schitzung der Modellparameter die fehlenden Beobach-
tungen gar nicht in die Berechnung der Likelihood mit ein, das heift, sie werden igno-

riert (Liidtke & Robitzsch, 2010, S. 27).

Die Anwendung der FIML-Methode ist mit zwei Voraussetzungen verbunden. Die erste Vo-
raussetzung betrifft die MAR-Annahme. Die zweite eine multivariate Normalverteilung der in
das Modell eingehenden Variablen (Liidtke at al. 2007; Liidtke & Robitzsch, 2010). U.a.
Liidtke und Robitzsch (2010) oder Reinecke (2014) weisen auf Simulationsstudien hin, aus
denen hervorgeht, dass eine Verletzung der beiden Annahmen zwar in verzerrten Parameter-
schidtzungen resultieren kann, die FIML-Methode jedoch zu besseren und weniger verzerrten

Ergebnissen kommt als der klassische fallweise Ausschluss.

Die ML-Parameter sind zudem robust gegen die Verletzung der Annahme der multivariaten
Normalverteilung, wenn eine ausreichende Stichprobengrofle gegeben ist. Reinecke (2014)

nennt nach Boomsma (1987) den Schwellenwert von n=200, weist aber darauf hin, dass auf-
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grund der Abhéngigkeit der Parameter von der Modellkomplexitdt eine Verallgemeinerung
der Regel recht schwierig ist. Kline (2011) spricht von einer idealen Relation der Parameter
zur Anzahl von Untersuchungseinheiten von 20:1, was bei zehn Parametern eine Stichprobe
von n=200 ergibt. Eine Relation von 10:1 resultiert in einer minimalen Stichprobe von n=100.
SchlieBlich konstatiert Kline ,,as the ratio N:q decreases below 10:1 (e.g. ... for a 5:1 ratio),
so does the trustworthiness of the results“ (ebd, S. 12). Mit der vorliegenden Stichprobe von

n=521 wird der Relation von 10:1 in komplexen Modellen Rechnung getragen.

8.3  Spezifika der Daten und deren Beriicksichtigung bei den Analysen

In den vorliegenden Daten wird ein starker stichprobendesign-bedingter drop out verzeichnet.
Dieser Ausfall von Féllen kann hauptsiachlich auf den nach der zweiten Welle stattfindenden
Institutionswechsel vom Kindergarten in die Grundschule (3. Welle) zuriickgefiihrt werden,
obwohl das indirekte Stichprobenziehungsverfahren darauf abzielte, Kindergirten zu ermit-
teln, von denen moglichst viele Kinder an die im Zufallsauswahlverfahren gezogenen Grund-
schulen tibertreten (ABmann et al., 2011; ABmann et al., 2013). Eine weitere Ursache fiir die
Reduktion der Stichprobe, die jedoch eine sehr kleine Gruppe der Kinder betrifft, kann auf die
vorzeitige oder verspitete Einschulung zuriickgefiihrt werden, wodurch sie von der Teilnah-
me an den nachfolgenden Erhebungen ausgeschlossen wurden. SchlieBlich sind weitere fiir
die Paneluntersuchungen typische Ausfallgriinde wie niedriges Bildungsniveau oder Migrati-

onsstatus anzunehmen (u.a. Behr et al., 2005).

In der zweiten Welle wurden zielpersonenbezogene Informationen wie Soziodemographie des
Zielkindes nicht erneut erfasst, wenn Informationen aus der ersten Welle vorlagen (NEPS,
2013). Lagen fiir den ersten MZP keine Angaben der Eltern vor, wurden stabile Familien-
merkmale mit den Angaben aus der zweiten Erhebungswelle aufgefiillt, wodurch sich die feh-
lenden Werte reduzieren lieBen. Dieses Vorgehen entspricht der Last-Observation-Carried-
Forward-Methode (LOCF), wonach ,,im Falle von {liber die Zeit vergleichsweise stabilen
Merkmalen ... Merkmale der letzten Welle W, ; als Imputationen in der folgenden Welle W,
direkt iibernommen werden [konnen]* (Gramlich, 2008, S. 60). Zudem wurden bestimmte
Konstrukte wie z.B. familidre und institutionelle Prozessmerkmale {iber zwei Messzeitpunkte
(1. und 2. Welle) gemittelt, was am Beispiel des Vorlesens eine durchschnittliche Haufigkeit

des Vorlesens in der Familie bedeutet.
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Aufgrund des hohen Ausfalls und um einem zusétzlichen Verlust von analysierbaren Féllen
durch fehlende Werte auf der unabhéngigen Variablen entgegenzuwirken, wurde fiir die vor-
liegenden Analysen der modellbasierte FIML-Schétzer zum Umgang mit fehlenden Werten
unter Beriicksichtigung der Konsequenzen der Verletzung der MAR- und der multivariaten
Normalverteilungsannahme gewdhlt. Die Behandlung der fehlenden Werte, wie auch alle an-
deren Analysen in der vorliegenden Arbeit, wurden mit der Software Mplus in der Version 7
(Muthén & Muthén, 2012) durchgefiihrt. In Mplus sind neben dem FIML-Schitzer weitere
Anwendungen implementiert, die eine entsprechende Behandlung der Daten ermdglichen.
Um der besonderen Struktur der Daten (Clusterstichprobe) gerecht zu werden, wurde eine
weitere Mplus-Anwendung eingesetzt. Die Analyseoption type=complex ermoglicht eine ex-
plizite Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten bei der Berechnung der Standard-
fehler und der Modellpassung (Muthén, B. O. & Satorra, 1995). Voranalysen haben gezeigt,
dass eine explizite Modellierung von Mehrebenenmodellen, die eine addquate Analysemetho-
de fiir verschachtelte Datensitze wire, aufgrund des hohen Fallausfalls (ca. 30% der Gruppen
besteht aus nur einem Kind; s. Tabelle 24.10 im Anhang) zu keinen ausreichenden Modellsta-
tistiken fiihrte.*® Die Mehrebenenstruktur wird stattdessen durch die Korrektur des Standard-
fehlers angefordert. Eine weitere aus der Datenstruktur resultierende Einschrinkung betrifft
die Zuordnung der Struktur- und Prozessmerkmale der Einrichtung zu den einzelnen Kindern.
An jedes Kind im Datensatz werden Einrichtungsmerkmale herangespielt, d.h. die Fallzahl
der Kontextmerkmale wird kiinstlich erhoht. Dieses Vorgehen fiihrt zu sogenanntem disag-
gregation bias (Keeves & Sellin, 1988 zit. nach Schwippert, 2002). Damit wird vorausgesetzt,
dass alle Merkmale einer Einrichtung oder Gruppe gleichermallen auf jedes Kind wirken. In
Modellen, die auf Basis von disaggregierten Daten geschitzt werden, kommt es zu Uber-

schitzung der Signifikanz der Priadiktoren, da der Standardfehler unterschétzt wird.

Des Weiteren bietet Mplus die Moglichkeit, Modelle auf der Grundlage nicht normalverteilter
und ordinal skalierter Daten zu schitzen, indem der gegen die Verletzung dieser Annahmen
robuste Maximum-Lilelihood-Schitzer (MLR) angewendet wird (Muthén, B. O., 2004;
Muthén, L. K. & Muthén, 2015). Da dies auf die vorliegenden Daten zutrifft (die zu beriick-

sichtigenden Variablen sind in den meisten Féllen ordinal skaliert oder dichotom), wird auf

* Aufgrund der Ergebnisse der Intraklassenkorrelationen (ICC), die fiir den rezeptiven Wortschatz bei .28 und
fiir die rezeptive Grammatik bei .31 lagen, wurden Modelle, in denen Merkmale der Institution beriicksichtigt
wurden, mithilfe der Mehrebenenanalyse geschitzt. Im Vergleich zum Modell mit Anwendung der Analyseopti-
on type=complex zeigte das Means-as-Outcomes-Modell keine ausreichenden Modellfits, trotz sonst gleicher
Modellspezifikationen. Dieser Umstand kann auf den bereits geschilderten Fallausfall und damit einhergehende
Verdnderung in der Datenstruktur zuriickgefiihrt werden.
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diese Analyseoption zuriickgegriffen. Eine explizite Modellierung der ordinal skalierten Vari-
ablen mit der Mplus-Option categorical ist fiir abhingige Variablen vorgesehen.*’ Da es sich
bei der vorliegenden abhéngigen Variablen um Summenscores handelt, werden sie als konti-

nuierlich behandelt.

D. ERGEBNISSE

Im folgenden Kapitel werden Ergebnisse der empirischen Uberpriifung der im Kapitel 6 auf-
gestellten Hypothesen vorgestellt. Dabei wird die Unterteilung in die individuellen (Kapitel 1
und 2), familidren (Kapitel 3.1) und institutionellen (Kapitel 3.2) Ebenen, die in den formu-
lierten Forschungsfragen abgebildet sind, beibehalten. In jedem Unterkapitel werden deskrip-
tiv und sofern dies auf die verwendeten Konstrukte zutrifft, faktorenanalytisch Indikatoren
iiberpriift und beschrieben. Nach der separaten Analyse der Modelle auf den individuellen
und familidren Ebenen, werden diese in ein gemeinsames Modell zusammengefiigt und analy-

siert.

9. Das Modell der sozialen Kompetenz

Bevor die postulierten Einflussgrolen auf die sprachliche Kompetenz auf der individuellen
Ebene in einem Strukturgleichungsmodell dargestellt werden, werden die einzelnen latenten
Konstrukte einer faktorenanalytischen Uberpriifung unterzogen. Dies betrifft auf der Indivi-
dualebene lediglich das Konstrukt der sozialen Kompetenz zum Studienbeginn. Es wird im
ersten Schritt tiberpriift, ob sich die verwendeten Items der sozialen Kompetenz zu einem ein-
zelnen Konstrukt (Generalfaktormodell) zusammenfassen lassen oder ob sie die theoretisch
und auch empirisch abgeleiteten Dimensionen in einem Mehrfaktorenmodell abbilden. Eine
weitere Moglichkeit besteht darin, dass die zwei Dimensionen (sehr) hoch miteinander korre-
lieren, was auf ein Modell 2. Ordnung hindeuten kdnnte. Dadurch jedoch, dass es sich um nur
zwel Dimensionen handelt, wéire das Modell ,,nicht empirisch testbar, da ein Modell mit ...
[unter vier] korrelierten Faktoren 1. Ordnung mathematisch identisch mit einem Modell 2.
Ordnung ist und daher auch denselben Modell-Fit aufweist wie dieses [Mehrfaktoren-] Mo-
dell (Geiser, 2011, S. 72). Ein solches Modell wird als saturiertes Modell bezeichnet. Auf-

grund dessen wird von der Analyse eines Faktormodells 2. Ordnung abgesehen.

47 ,The CATEGORICAL option is for dependent variables only” (Muthén, B. O., 2012).
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9.1 Faktorenanalytische Uberpriifung und deskriptive Statistiken der sozialen Kompetenz

und der Personlichkeitsmerkmale

Das Konstrukt der sozialen Kompetenz, das in NEPS eingesetzt wurde, stammt aus dem im
Kapitel 7.3 dargestellten Instrument von Goodman (Goodman, 1997, 1999) Strengths and
Difficulties Questionnaire (SDQ). Es wurden zwei Skalen aus dem Instrument verwendet:

48 . 49 4. - .
“** und ,,Prosoziales Verhalten“", die jeweils aus

, Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen
fiinf Items bestehen. Die vorab durchgefiihrte explorative Faktorenanalyse hat ergeben, dass
sich die Dimensionen mit den vorliegenden Daten replizieren lassen. Im néchsten Schritt
wurden alle Items einer konfirmatorischen Faktoranalyse unterzogen. In einer getrennten Be-
trachtung der in der explorativen Faktorenanalyse extrahierten Skalen, ergab das Item ,,wird
gehénselt” der Skala ,,Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen* eine unzureichende Faktorla-
dung von 4=.22, weshalb es ausgeschlossen wurde. Die Skala weist nach dieser Item-
Exklusion sehr gute Fitindizes auf (RMSEA=.02, CFI=.99, TLI=.99; SRMR=.02). Die Werte
der Skala wurden positiv umgepolt, weswegen sie im Weiteren als ,,Positive Beziehungen mit
Gleichaltrigen® bezeichnet wird. Die Skala ,,Prosoziales Verhalten zeigt zwar gute bis akzep-
table Modell-Fits (RMSEA=.07, CFI=.97, TLI=.93; SRMR=.03; Tabelle 24.3 im Anhang)
und die Faktorladung der Variable ,,Riicksichtsvoll*“ liegt bei A=.69, jedoch zeigen die Modi-
fikationsindizes (modification indices), dass die Beriicksichtigung dieser Variable in komple-
xen Modellen zu schlechteren Modell-Fits fiihrt. Eine der Moglichkeiten der Behebung dieses
Problems wire eine Parameterfreisetzung (Muthén, L. K. & Muthén, 2010). Da man damit
aber das Modell ,,manipulieren* wiirde, wurde aufgrund der inhaltlichen Uberlegungen ent-
schieden, diese Variable aus den weiteren Analysen auszuschlieen. Die Gefahr einer inhaltli-
chen Schwichung des Konstrukts besteht dabei nicht, da alle Indikatoren dhnliche Inhalte zur
Abbildung der Konstrukte beitragen. Zudem sollen nach Empfehlung von Geiser (2011) bei
der Modellierung der Konstrukte mindestens drei Indikatoren pro latente Variable verwendet

werden.

* Die Skala wurde positiv umgepolt, so dass hohere Werte weniger Verhaltensprobleme bedeuten.
* Die in der Skala enthaltenen Items werden im Anhang dargestellt.
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Tabelle 9.1: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse zur sozialen Kompetenz

Modell Faktoren X df RMSEA CFl TLI AIC

I 1 130.45 20 1 .75 .64 5855.97

I 2 43.46 19 .06 .94 .92 5647.34
Legende: Modell I: Generalfaktormodell; Modell 1I: Mehrfaktorenmodell mit zwei miteinander korrelierten

Dimensionen

Im ersten Modell wurde die Annahme einer einfaktoriellen Konstruktstruktur (8 Items; Mo-
dell 1) tiberpriift und einer Zweifaktorenlosung mit jeweils vier Items (Modell II) gegeniiber-
gestellt (Tabelle 9.1). Die Fit-Statistiken zeigen eindeutig, dass Modell II (RMSEA=.05,
CFI=.94, TLI=.92, SRMR=.06) die Modellgiitekriterien erfiillt, wohingegen Modell I
(RMSEA=.11, CFI=.75, TLI=.64, SRMR=.11) schlecht auf die empirischen Daten passt. Bei
dem Konstrukt der sozialen Kompetenz handelt es sich also, wie bei Goodman (1997) vorge-
sehen, um zwei einzelne Dimensionen, die zwar eng miteinander verkniipft sind (die Skalen
korrelieren zu r=.44 miteinander), die Kovarianz kann jedoch nicht auf einen gemeinsamen
latenten Faktor zurlickgefiihrt werden (Geiser, 2011). Abbildung 9.1 zeigt das Messmodell 11
mit zwei korrelierenden Faktoren mit den entsprechenden Faktorladungen und Residualter-
men der manifesten Variablen. Die Faktorladungen reichen von .51 bis .76 und sind damit als
gut bis exzellent zu bewerten.” Die interne Konsistenz’' (Cronbachs Alpha) der Skalen be-
tragt fiir ,,Prosoziales Verhalten“ a=.79 und fiir ,,Positive Beziehungen mit Gleichaltrigen*

a=.69 und stellt damit einen noch akzeptablen Wert dar.

50 Rost (2013) bezeichnet Faktorladungen, die Werte zwischen .55 und .62 haben als ,,gut”, .63 bis .70 als ,,sehr
gut“, .71 bis .76 als ,,exzellent” und >.76 als ,,herausragend* (S. 226).

>! Die interne Konsistenz der Skalen wurde mit JBM SPSS 23 unter Verwendung von Gewichten ermittelt. Es
gibt unterschiedliche Schwellenwerte fiir den a-Koeffizienten. In der Regel liegt eine hohe interne Konsistenz
(Cronbachs Alpha) bei tiber .90. Bei Nunnally (1978) erreicht Cronbachs Alpha einen noch akzeptablen Wert bei
2-3 Indikatoren mit o >.70.
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Prosoziales Beziehungen m.
Verhalten (1) Gleichaltrigen (1)

ltem 1
ltem 2
ltem 3
ltem 4
ltem 1
ltem 2
ltem 3
ltem 4

_,
.
.
—
N
)
)
N

(CFI1=.94; TLI=.92; RMSEA=.05; SRMR=.06)
Legende: Fett: p <.001, ** p <01, * p <.05; (ll) bedeutet 3. Welle etc.

Abbildung 9.1: Messmodell der sozialen Kompetenz (n=494)

Die relativen Haufigkeiten der beiden Skalen der sozialen Kompetenz (Tabelle 9.2) machen
deutlich, dass es sich um eine schiefe Verteilung handelt. Eine deutliche Mehrheit der Kinder
in der Stichprobe wird von dem péddagogischen Personal als sozial kompetent eingeschétzt.
Im Gegensatz dazu wird eine sehr geringe Gruppe der Kinder als wenig sozial kompetent ge-
sehen. Der Mittelwert der Skala ,,Prosoziales Verhalten* ist mit MW=1,6 (SD=0,51) etwas
niedriger als der Skala ,,Positive Beziehungen mit Gleichaltrigen® mit einem Mittelwert von
MW=1,8 (§D=0,39). Letztere Skala deutet mit Items wie ,,hat Freunde* oder ,,im Allgemeinen
bei anderen Kindern beliebt™ auf das Vorhandensein von positiven Beziehungen mit Gleich-
altrigen hin. Im Vergleich zu der Einschétzung der positiven Beziehungen mit Gleichaltrigen
(15,2%), sind beim prosozialen Verhalten prozentual mehr Kinder (38,1%) dem Bereich
Hteilweise zutreffend* zuzuordnen. Auch in der Verteilung der sozialen Kompetenz im Ver-
gleich zur Stichprobe der ersten Welle lésst sich Selektivitét beobachten. In den vorliegenden
Daten ist die Gruppe der Kinder kleiner, die teilweise sozial kompetentes Verhalten zeigen
und teilweise positive Beziehungen mit Gleichaltrigen haben (Anhang, Tabelle 24.4 und Ta-
belle 24.5).
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Tabelle 9.2: Haufigkeitsverteilung der Skalen der sozialen Kompetenz (1. MZP; in Prozent)™

Positive Beziehungen mit

Soziale Kompetenz Wertelabel Prosoziales Verhalten Gleichaltrigen

% n % n
nicht zutreffend 0 1,2 6 0,6 3
teilweise zutreffend 1 38,1 184 15,2 74
eindeutig zutreffend 2 60,7 294 84,2 409
gesamt 100 484 100 485

Beziiglich der Einschétzung der sozialen Kompetenz in der ersten Grundschulklasse (Tabelle
9.3) zeigt sich eine dhnlich linksschiefe Verteilung der Werte. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass die soziale Kompetenz im Unterschied zur ersten Erhebung mit einem Einzelitem erfragt
und die Kinder von anderen Personen, ndmlich ihren Grundschullehrkréiften eingeschitzt
wurden. Im Vergleich zu anderen Kindern gleichen Alters sind die Kinder im Durchschnitt
genauso gut (Antwortskala von 1=viel schlechter bis 5=viel besser). Ca. 16% liegen unter

dem Durchschnitt und ca. 36% tiber dem Durchschnitt.

Tabelle 9.3: Haufigkeitsverteilung der sozialen Kompetenz im Grundschulalter (3. MZP; in

Prozent)

Soziale Kompetenz (Il % n

»-.- schatzen Sie die folgenden Fahigkeiten und Fertigkeiten ein:
[im Vergleich zu anderen Kindern gleichen Alters]

viel schlechter 2,7 14
etwas schlechter 13,2 69
genauso gut 36,7 191
etwas besser 24,0 125
viel besser 11,8 61
fehlend 11,5 60
gesamt 100 519

Wie es in dem Theorieteil (Kapitel 2.2.2) deutlich wurde, bilden Personlichkeitsmerkmale auf
der Ebene der Selbstregulation (skills level der sozialen Kompetenz) einen Teilbereich der
sozialen Kompetenz, weswegen sie bei der Modellierung des Konstrukts der sozialen Kompe-

tenz mitberiicksichtigt werden. Hierbei wird zuerst in einer explorativen Faktorenanalyse die

>2 Die statistischen Kennwerte wurden mit /BM SPSS 23 (listwise) unter Verwendung von Gewichten ermittelt.
Das betrifft alle im weiteren Verlauf dargestellten Haufigkeiten und deskriptive Statistiken.
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Dimensionalitit der Personlichkeitsmerkmale untersucht. In den zur Verfiigung stehenden
NEPS-Daten wurde dieses Konstrukt mithilfe der Kurzform des Fiinf-Faktoren-Fragebogens
fiir Kinder (FFFK-K) von Asendorpf (2007) erhoben. Voranalysen haben gezeigt, dass sich
die Fiinf-Faktoren-Losung mit der vorliegenden Stichprobe nicht replizieren ldsst. An einer
Stelle tritt zudem eine negative Residualvarianz auf, was auf sog. Heywood Case, d.h. unzu-
lassige Schitzergebnisse hindeutet (Geiser, 2011). Die einzige akzeptable alternative Losung
bietet ein Mehrfaktorenmodell mit zwei Faktoren ,,Extraversion und ,,Neurotizismus® (um-
gepolt), die eine Korrelation von »=.87 und gute Fit-Statistiken (RMSEA=.04, CFI=.99,
TLI=.96; SRMR=.01) (Abbildung 9.2) aufweisen. Ob es sich hierbei um einen Faktor 1. Ord-

nung handelt, kann mit zwei Skalen nicht ermittelt werden.

Extraversion (ll)

.87

.80

Item 1
Item 2
ltem 1
Item 2

—>
—>
e
—»

(CFI=.99; TLI=.96; RMSEA=.04; SRMR=.01)
Legende: Fett: p <.001, ** p <01, * p <.05; (ll) bedeutet 3. Welle etc.
' Die Skala wurde positiv umgepolt, so dass hohere Werte weniger Neurotizismus bedeuten.

Abbildung 9.2: Messmodell der Personlichkeitsmerkmale (n=487)

Die Verteilung der beiden Skalen in der Stichprobe ist in Tabelle 9.4 dargestellt. Bei dem
Antwortformat handelt es sich um eine bipolare53 11-Punkte-Antwortskala. Die Skala , Extra-
version“ beinhaltet die Items gesprichig/still (umgepolt) und zuriickgezogen/kontaktfreudig.

In der Skala ,,Neurotizismus* sind folgende Items enthalten: Selbstvertrauen/unsicher (umge-

35, Kapitel 7.3 (Personlichkeitsmerkmale)
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polt) und dngstlich/uningstlich.>* Im Mittel werden die Kinder in der Stichprobe als eher ext-

rovertiert (MW=7,72 (SD=2,07)) und weniger neurotisch (MW=6,59 (SD=2,33)) eingeschitzt.

Tabelle 9.4: Statistische Kennwerte der Personlichkeitsmerkmale (2. MZP)>

Persénlichkeitsmerkmale Min. Max. MW SD n
Extraversion 1 10 7,72 2,07 461
Neurotizismus' 1 10 6,59 2,33 463

' Die Skala wurde positiv umgepolt, so dass héhere Werte weniger Neurotizismus bedeuten.

9.2 Bedeutung der Personlichkeitsmerkmale und des prosozialen Verhaltens fiir Beziehun-

gen mit Gleichaltrigen

Im néchsten Schritt soll der Zusammenhang zwischen den Beziehungen mit Gleichaltrigen,
dem prosozialen Verhalten und den Personlichkeitsmerkmalen Extraversion und Neurotizis-
mus sowie weiteren Pridiktoren auf Individualebene analysiert werden (Abbildung 9.3). Pro-
soziales Verhalten ist theoriegeleitet ursachlich fiir das Vorhandensein von positiven Bezie-
hungen mit Gleichaltrigen (Kapitel 2.2.1), weswegen eine gerichtete Beziehung zwischen
beiden Skalen modelliert wurde. Das gleiche betrifft die Personlichkeit, die sich zusammen
mit prosozialem Verhalten auf dem skills level (Kapitel 2.2.2) befindet. Dadurch jedoch, dass
die Personlichkeitsmerkmale, auch wenn iiber die Zeit relativ stabil, zum spdteren MZP (2.
Welle) erhoben wurden, wurden sie in einem korrelativen Zusammenhang modelliert. Weitere
in dem Modell zu kontrollierende Variablen stellen das Alter zum Studienbeginn, d.h. zum

Zeitpunkt der Einschétzung des Sozialverhaltens und das Geschlecht des Kindes dar.

Die Modellgiitekriterien weisen akzeptable Modell-Fits auf (RMSEA=.05, CFI=.92, TLI=.90;
SRMR=.06). Der durch die Variablen des Modells aufgeklédrte Anteil der Varianz der sozialen
Kompetenz liegt bei 17%, was nach Rost (2013) einen mittleren Effekt bedeutet. In dem Mo-
dell wird deutlich, dass sowohl das prosoziale Verhalten (f=.43) als auch beide Personlich-
keitsmerkmale Extraversion (7=.35) und niedriger Neurotizismus (7=.28) in einem kleinen bis
mittleren Zusammenhang mit dem Beziehungsstatus mit Gleichaltrigen stehen. Die beiden
Merkmale des skills level (Personlichkeit und prosoziales Verhalten) stehen jedoch in keinem

Zusammenhang miteinander. Kinder, die mehr prosoziales Verhalten zeigen, d.h. mit anderen

> Zum Aufbau des Instruments s. Kapitel 7.3 und Anhang.
> Die statistischen Kennwerte wurden mit /BM SPSS 23 (listwise) unter Verwendung von Gewichten ermittelt.
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teilen, ihnen helfen oder lieb zu jiingeren Kindern sind und extrovertiert sind, d.h. gesprichig
und kontaktfreudig sind sowie wenig neurotisch, was sich in mehr Selbstvertrauen &uf3ert,
haben bessere Chancen, Freundschaften mit Gleichaltrigen zu kndpfen und sind im Allgemei-

nen beliebter als Kinder, die weniger iiber solche Fahigkeiten und Fertigkeiten verfligen.

Beziiglich des Einflusses von Alter und Geschlecht auf die Beziehungen mit Gleichaltrigen
und das prosoziale Verhalten spielen diese nur beim Letzteren eine Rolle. Hierbei zeigt sich
ein kleiner positiver Effekt von f=.19 sowohl fiir das Alter als auch fiir das Geschlecht auf
das prosoziale Verhalten. Altere Kinder und Midchen werden ofter als bereit eingeschiitzt,
mit anderen Kindern zu teilen, lieb zu jiingeren Kindern oder hilfsbereit zu sein. Die indirek-
ten Effekte der beiden Prddiktoren iiber das prosoziale Verhalten auf die Beziehungen mit
Gleichaltrigen sind unbedeutend klein oder nicht signifikant, weswegen auf ihre weitere Be-

trachtung verzichtet wird.

Alter Geschlecht

Extraversion (ll)

.83

Prosoziales
Verhalten (1)

Beziehungen m.

.86
Gleichaltrigen (1)

(CFI=.92; TLI=.90; RMSEA=.05; SRMR=.06)
Legende: Fett: p<.001, ** p <01, * p<.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.
" Die Skala wurde positiv umgepolt, so dass hohere Werte weniger Neurotizismus bedeuten.

Abbildung 9.3: Strukturmodell der sozialen Kompetenz ® (n=511)

*% Standardisierte Mplus-Parameterschitzungen: Pfadkoeffizienten und Residualvarianzen.
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10. Individuelle Voraussetzungen der sprachlichen Kompetenz

Zu den individuellen Voraussetzungen der Sprachkompetenz werden u.a. Leistungen des Ar-
beitsgedichtnisses gezdhlt (Kapitel 1.2). In diesem Kapitel soll der Zusammenhang dieses
Malles sowie jeweils des rezeptiven Wortschatzes und der rezeptiven Grammatik des ersten
Messzeitpunkts mit der Sprachkompetenz zum spiteren Zeitpunkt (erste Grundschulklasse)
unter Kontrolle der kognitiven Grundfahigkeiten dargestellt werden. Der Test zur Erfassung
der kognitiven Grundfahigkeiten besteht aus zwei Untertests: das schlussfolgernde Denken
und die Wahrnehmungsgeschwindigkeit. Beide Untertests dienen der Kontrolle der kogniti-
ven Ausgangskapazititen der Kinder (NEPS, 2014). Das phonologische Arbeitsgedédchtnis
wird mithilfe des Zahlennachsprechens ermittelt. Bevor Korrelationsmatrizen und standardi-
sierte Regressionskoeffizienten der behandelten Variablen dargestellt werden, wird ein kurzer

Uberblick iiber die deskriptiven Statistiken der verwendeten Indikatoren gegeben.

Bei dem rezeptiven Wortschatz und der rezeptiven Grammatik handelt es sich um Summen-
werte der Skalen, die in die Analysen als manifeste Groflen einflieBen. In beiden Tests zur
Erhebung des rezeptiven Horverstehens zum dritten MZP sind Ankeritems aus den Tests des
ersten MZP enthalten. Von 77 Items des Tests auf Wortebene der ersten Welle sind 38 Items
zum spiteren Zeitpunkt wiederholt erhoben worden. Beim Satzverstéindnis wurden 26 von 48
Items der ersten Welle wiederholt. Die statistischen Kennwerte dieser Tests wurden bei der

Beschreibung der Stichprobe im Kapitel 7.2.2 dargestellt.

Die Werte des phonologischen Arbeitsgedichtnisses zeigt Tabelle 10.1. In der vorliegenden
Stichprobe wird die maximale Punktzahl (12) im Test ,,Zahlenspanne* erreicht. Dabei liegt
der durchschnittlicher Wert bei 5,44 (SD=1,94) Punkten. Im Test zum schlussfolgernden
Denken wurde bei der maximal zu erreichenden Punktzahl durchschnittlich die Hélfte der
Items (MW=5,67; SD=2,43) richtig gelost. In der Testung der Wahrnehmungsgeschwindigkeit
konnten insgesamt 42 Punkte erreicht werden. Bei einem Range von 38 Punkten liegt der Mit-

telwert bei knapp 19 Punkten (SD=5,8).
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Tabelle 10.1: Deskriptive Statistiken zum phonologischen Arbeitsgeddchtnis und den kogniti-

ven Grundfahigkeiten

Min. Max. MW SD n
Phonologisches Arbeitsgedéchtnis (1)
Zahlenspanne (K-ABC) 0 12 5,44 1,94 517
Kognitive Grundféhigkeiten (1)
Schlussfolgerndes Denken 1 12 5,67 2,43 510
Wahrnehmungsgeschwindigkeit 1 39 18,91 5,8 517

10.1 Bedeutung der individuellen Voraussetzungen fiir den rezeptiven Wortschatz

Tabelle 10.2 zeigt bivariate Korrelationen der Variablen’” der kognitiven Fahigkeiten und der
SprachmalBe untereinander. Es wird deutlich, dass die meisten Items in einem kleinen bis ho-
hen signifikanten Zusammenhang miteinander stehen, ausgenommen der Korrelation zwi-
schen dem rezeptiven Wortschatz und dem schlussfolgerndem Denken, die nicht signifikant
von Null verschieden ist. Werden die kognitiven Grundfdhigkeiten, das phonologische Ar-
beitsgedédchtnis sowie der rezeptive Wortschatz und die Grammatik zum ersten MZP als Pra-
diktoren der Sprachmafle zum spiteren Zeitpunkt modelliert (die Korrelation der Priadiktoren
untereinander wurde zugelassen), ergibt sich ein anderes Bild. In Abbildung 10.1 wurden die
Ergebnisse des Pradiktorenmodells dargestellt. Die Modellgiitekriterien weisen einen perfek-
ten Modell-Fit auf, denn es handelt sich um ein exakt identifiziert Modell ohne Freiheitsgra-

58
de.

Tabelle 10.2: Inter-Item-Korrelationen der Pradiktoren des rezeptiven Wortschatzes (n=520)

1 2 3. 4 5
1. Rezeptiver Wortschatz (l11) 1
2. Rezeptiver Wortschatz (1) .649 1
3. Rezeptive Grammatik (1) .535 .637 1
4. Zahlenspanne (ll) .245 .200 .316 1
5. Schlussfolgerndes Denken (ll) 149" ns 124 .169** 1
6. Wahrnehmungsgeschwindigkeit (I1) .129* 41 .134% .245 .249

Legende: Fett: p <.001, ** p <01, * p <.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.

°7 Das Alter und Geschlecht wurde im Vorfeld kontrolliert. Da beide Pradiktoren nicht signifikant zur Erklirung
der Kriteriumsvariablen beitragen und an den Ergebnissen der anderen Pradiktoren nichts verdndern, wurden sie
im Modell nicht beriicksichtigt. Das betrifft auch das Pradiktorenmodell der rezeptiven Grammatik.

*¥ Die Effekte der nicht signifikanten Variablen wurden im Gesamtmodell iiberpriift. Dabei konnten keine Ver-
dnderungen der Vorhersagekraft dieser Pradiktoren festgestellt werden.
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Im Zusammenwirken mit anderen Priadiktoren und unter Kontrolle des Alters und Geschlechts
verlieren das phonologische Arbeitsgedichtnis ebenso wie die kognitiven Grundfahigkeiten
ihre Wirkung. Der rezeptive Wortschatz ist zusammen mit der rezeptiven Grammatik zum
ersten MZP besser geeignet, die Kriteriumsvariable vorherzusagen. Die Effektstirke des re-

zeptiven Wortschatzes vom ersten zum dritten MZP ist mit 5=.52 recht grof.

Rezeptive Grammatik

()

Rezeptiver Wortschatz

(1)

/.54

Rezeptiver Wortschatz

(i)

Zahlenspanne (Il)

Schlussfolgerndes
Denken (Il)

Wahrnehmungs-
geschwindigkeit (1I)

(CFI1=1.00; TLI=1.00; RMSEA=.00; SRMR=.00)
Legende: Fett: p <.001, ** p <01, * p <.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.

Abbildung 10.1: Pradiktorenmodell des rezeptiven Wortschatzes (n=520)

Das Modell erklért insgesamt 46,7% der Varianz im rezeptiven Wortschatz. Entsprechend der
Sparsamkeitspramisse werden im Rahmen der weiteren Modellierung nur solche Priadiktoren
in die komplexeren Modelle aufgenommen, die zur Erkldrung der Varianz beitragen. Zuvor
wird jedoch iiberpriift, ob ihre Nichtsignifikanz in Beziehung mit der abhidngigen Variablen

auch in der simultanen Analyse aller Zusammenhénge bestehen bleibt.

10.2 Bedeutung der individuellen Voraussetzungen fiir die rezeptive Grammatik

In das Modell zur Vorhersage der rezeptiven Grammatik wurden dieselben sprachrelevanten
Priadiktoren aufgenommen wie im Modell des rezeptiven Wortschatzes. Betrachtet man die in
Tabelle 10.3 aufgefiihrten Korrelationen der Variablen untereinander, fillt auf, dass die meis-

ten Variablen signifikant untereinander korrelieren und nur die Korrelation der kognitiven
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Grundfihigkeiten einerseits mit der Kriteriumsvariablen, andererseits mit dem Wortverstind-

nis zum ersten MZP keine Signifikanz aufweisen.

Tabelle 10.3: Inter-Item-Korrelationen der Pradiktoren der rezeptiven Grammatik (n=520)

1. 2 3. 4 5
1. Rezeptive Grammatik (IIl) 1
2. Rezeptiver Wortschatz (1) 436 1
3. Rezeptive Grammatik (1) .466 .637 1
4. Zahlenspanne (Il) 423 .200 317 1
5. Schlussfolgerndes Denken (11) 153" ns .125% .169** 1
6. Wahrnehmungsgeschwindigkeit (Il) ns 41 .133* .245 .250

Legende: Fett: p <.001, ** p <01, * p <.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.

In dem Pridiktorenmodell®® der rezeptiven Grammatik (Abbildung 10.2) bleibt anders als im
Modell zur Vorhersage des rezeptiven Wortschatzes, neben den rezeptiven Sprachmal3en, der
Effekt einer der Tests zur Erfassung des phonologischen Arbeitsgedédchtnisses ,,Zahlenspan-
ne* relevant. Dabei trdgt insbesondere die Zahlenspanne mit f=.31 zur Erkldrung der rezepti-
ven Grammatik (III) bei, der mit einem geringen Abstand das Wort- und Satzverstindnis
(p=.22 bzw. p=.27) folgt. Bezogen auf die rezeptive Grammatik ist ihre Effektstirke vom ers-
ten zum zweiten MZP mit f=.22 relativ niedrig, wenn beriicksichtigt wird, dass der spitere
Test zur Hélfte aus Ankeritems besteht. Dabei wurden einfache Items, die hauptsédchlich aus
einem Wort (Substantive, Verben und Adjektive) bestanden zum zweiten MZP nicht wieder-

holt erhoben, sondern teilweise durch komplexere Items ersetzt. Die erkldrte Varianz des Mo-
dells betriagt 35,8%.

> Es handelt sich um ein saturiertes Modell mit einem perfekten Modell-Fit. Die Effekte der nicht signifikanten
Variablen wurden im Gesamtmodell iiberpriift. Dabei konnten keine Verdnderungen der Vorhersagekraft dieser
Pradiktoren festgestellt werden.
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(CFI1=1.00; TLI=1.00; RMSEA=.00; SRMR=.00)
Legende: Fett: p <.001, ** p <01, * p <.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.

Abbildung 10.2: Pradiktorenmodell der rezeptiven Grammatik (n=520)

11. Zusammenspiel der sozialen und sprachlichen Kompetenzen

Im Weiteren werden die Zusammenhénge der sozialen Kompetenz mit beiden Sprachmaf3en
abgebildet (Abbildung 11.1; RMSEA=.04, CFI=.95, TLI=.93; SRMR=.05). Es wurde theore-
tisch angenommen, dass sich die beiden Kompetenzbereiche gegenseitig beeinflussen, wobei
die Wirkrichtung von der sozialen auf die spétere sprachliche Kompetenz wenig in entspre-
chenden langsschnittlichen Untersuchungen erforscht wurde. Nach den bisher vorgelegten
Befunden sollen Interaktionen mit Gleichaltrigen und Erwachsenen einen forderlichen Effekt
auf die Entwicklung des rezeptiven Wort- und Satzverstdndnisses haben (Kapitel 4). Um ein
umfassenderes Bild der Zusammenhinge darzustellen, werden im néchsten Schritt die rezip-
roken Beziehungen von der sozialen Kompetenz im Kindergartenalter auf die rezeptiven
Sprachmale in der ersten Grundschulklasse, d.h. zwei Jahre spéter, sowie umgekehrt von den
Sprachmallen des ersten MZP auf die Einschitzung der sozialen Kompetenz in der Grund-
schule dargestellt. Auf diese Weise werden mdgliche Kreuzbeziehungen der sozialen und

sprachlichen Kompetenzen {iberpriift.

An dieser Stelle soll auf die Einschrankung hinsichtlich der zur Verfiigung stehenden Variab-

len der sozialen Kompetenz zum dritten MZP hingewiesen werden, die eine Modellierung
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von klassischen autoregressiven Modellen mit kreuzverzogerten Effekten (wie z.B. Zwei-
Variablen-Zwei-Wellen-Panelmodell) nicht ermdglichen. Die wiederholte Erhebung der sozi-
alen Kompetenz wurde anders als in der ersten Welle mit einem Einzelitem vorgenommen.
Die Formulierung des Einzelitems: ,,... schitzen Sie die folgenden Féhigkeiten und Fertigkei-
ten ein: Soziale Fahigkeiten (z.B. mit anderen teilen, sich an Regeln halten)“ deutet jedoch
auf seine Nihe zu der Skala ,,prosoziales Verhalten* hin, was sich aufgrund der Ergebnisse
des Strukturmodells in Abbildung 11.1 ebenfalls annehmen ldsst. Der Pfad vom prosozialem
Verhalten auf die soziale Kompetenz (III) weist mit f=.33 eine mittlere Effektstirke auf. Wo-
hingegen der Pfad von Beziehungen mit Gleichaltrigen auf die spétere soziale Kompetenz
unbedeutend und nicht signifikant ist. Aufgrund dieser Befunde und der gegebenen zeitlichen
Verschiebung als auch veranlasst durch die theoretische Annahme der reziproken Beziehun-
gen zwischen Sozialverhalten und der Sprache wird im Folgenden ein gerichteter Pfad von
der sprachlichen Kompetenz zum ersten MZP auf die soziale Kompetenz zum dritten MZP

untersucht.
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Legende: Fett: p <.001, ** p <01, * p<.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.
1 Die Skala wurde positiv umgepolt, so dass hohere Werte weniger Neurotizismus bedeuten.

Abbildung 11.1: Strukturmodell der sozialen und sprachlichen Kompetenzen®® (n=520)

Aus der Betrachtung der Inter-Item-Korrelation (Tabelle 24.6 im Anhang) geht hervor, dass
die Skala ,,.Beziehungen mit Gleichaltrigen® mit dem spéteren Wortverstdndnis zu =.15 zu-
sammenhéngt. Mit dem Satzverstindnis besteht dagegen kein Zusammenhang. Im Gegensatz
dazu weist die soziale Kompetenz zum dritten MZP einen niedrigen korrelativen Zusammen-
hang mit allen erhobenen Sprachmallen (Wortschatz (II) »=.16; Grammatik (III) =.24; Wort-
schatz (I) =.16; Grammatik (I) »=.13) sowie mit dem phonologischen Arbeitsgedédchtnis

(r=.18) auf.

0 Fiir das Alter und Geschlecht wurde mitkontrolliert.
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Wie die Ergebnisse des Strukturmodells in Abbildung 11.1 deutlich machen, ist der erwartete
Effekt der Bezichungen mit Gleichaltrigen unter Beriicksichtigung der anderen diese Bezie-
hungen erkldarenden Merkmale und der Merkmale der sprachlichen Kompetenz im Kindergar-
tenalter nicht nachzuweisen. Weder das Vorhandensein von Beziehungen mit Gleichaltrigen
noch das prosoziale Verhalten im Alter von fiinf Jahren weisen einen Effekt auf die Ergebnis-
se des Horverstehens auf Wort- und Satzebene mit sieben Jahren auf. Umgekehrt stellt sich
die Bedeutung der sprachlichen Kompetenz fiir die Einschédtzung der sozialen Kompetenz in
der Grundschule dar. Das Wortverstehen, nicht aber das Satzverstehen, erweist sich mit f=.15
als relevant fiir die Einschétzung des spiteren Sozialverhaltens. Auch das fiir die spétere re-
zeptive Grammatik relevante phonologische Arbeitsgedidchtnis hat einen kleinen Effekt
(f=.14) auf die sozialen Féhigkeiten (z.B. mit anderen teilen, sich an Regeln halten) zum spi-
teren Zeitpunkt. Abgesehen von dem schwachen korrelativen Zusammenhang (+=.12) der
sozialen Kompetenz (III) mit der rezeptiven Grammatik (III) stehen die Sprachmalle und die
soziale Kompetenz im Querschnitt sowohl zum Studienbeginn als auch in der ersten Grund-
schulklasse in keinem Zusammenhang miteinander. Dagegen zeigt sich in dem Modell ein
korrelativer Zusammenhang zwischen den beiden Personlichkeitsmerkmalen und der rezepti-
ven Grammatik sowie dem phonologischen Arbeitsgeddchtnis. Der Zusammenhang zwischen
Extraversion und dem Test zum Satzverstdndnis betrdgt »=.21. Neurotizismus korreliert mit
dem phonologischen Arbeitsgedédchtnis zu »=.12 und mit der rezeptiven Grammatik zu =.27.
Fiir das Wortverstidndnis zeigen sich keine signifikanten Zusammenhénge. Das Modell erklirt
47,5% der Variabilitit des rezeptiven Wortschatzes und 35,7% der rezeptiven Grammatik

sowie 23,3% der Unterschiede in der sozialen Kompetenz.

12. Bedeutung der familidren Merkmale fiir die Sprachkompetenz — Gesamtmodell

Aufbauend auf dem Strukturmodell der sozialen Kompetenz und der rezeptiven Sprachmale
werden familidre Struktur- und Prozessmerkmale aufgenommen, von denen theoretisch abge-
leitet Erklarungskraft fiir die Kriteriumsvariablen erwartet wird. Nach der Darstellung der
Haufigkeiten und der deskriptiven Statistiken, wird das Gesamtmodell der Vorhersage der

rezeptiven Wort- und Satzverstindnis mit Mediatoreffekten dargestellt.

Die statistischen Kennwerte der Familienmerkmale Migrationsstatus, 6konomisches und kul-
turelles Kapital sowie Hiufigkeit des Vorlesens gestalten sich wie folgt. Ahnlich wie bei dem

Sprachgebrauch zu Hause ( Tabelle 7.4) ist die Gruppe der Eltern (Tabelle 12.1), von denen
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ein oder beide Elternteile im Ausland geboren sind, in der Analysestichprobe (entsprechend
6,1 bzw. 5,8%) im Vergleich zu der Stichprobe der ersten Welle (8,7 bzw. 11,2%) deutlich
kleiner. Insgesamt kann man bei 11,9% der Kinder von einem Migrationshintergrund spre-

chen.

Tabelle 12.1: Migrationsstatus in der ersten Welle sowie allen drei Wellen (in Prozent)®'

Migrationsstatus® 1. Welle In allen drei Wellen
% n % n
Beide Elternteile in Deutschland geboren 53,6 1606 73,7 384
Ein Elternteil in Deutschland geboren 8,7 261 6,1 32
Kein Elternteil in Deutschland geboren 11,2 337 5,8 30
fehlend 26,4 792 14,4 75
gesamt 2996 521

Der soziodkonomische Hintergrund der Familie wird mithilfe des internationalen Indexes
ISEI-08 ermittelt. Es handelt sich bei den Analysen um den hochsten ISEZ-08 in der Familie
(im Weiteren HISEI). Die Skala nimmt Werte zwischen 11,01 (Landwirt, Fischer, Jager,
Sammler) und 88,96 (Richter) an (Ganzeboom, 2010; Ganzeboom et al., 1992). Die in Tabelle
12.2 dargestellten Werte entsprechen mit dem minimalen Wert der Berufskategorie ,,Reini-
gungskrifte”. Der maximale Wert deutet auf die Berufskategorie ,,Richter” hin. Der Mittel-
wert liegt nach ISEI-08 mit dem Code 58,07 bei ,,Versorgung, Verteilung und den dazugeho-

rigen Managern®.

%! Die in der Tabelle aufgefiihrten Haufigkeiten wurden ohne Verwendung von Gewichten berechnet. Die fiir die
dritte Welle zur Verfiigung stehenden Gewichte beinhalten zweierlei Informationen: das Designgewicht und die
inverse Bleibewahrscheinlichkeit, so dass ein Vergleich mit der ersten Welle nur unter Beriicksichtigung des
Designgewichts nicht moglich ist.

62 In der zweiten Welle wurden zielpersonenbezogene Informationen wie Soziodemographie des Zielkindes
wegen der Panelbefragung nicht erneut erfasst, wenn Informationen aus der ersten Welle vorlagen (NEPS,
2013). Lagen fiir den ersten MZP keine Angaben der Eltern vor, wurden stabile Familienmerkmale mit den An-
gaben aus der zweiten Erhebungswelle aufgefiillt, wodurch sich die fehlenden Werte reduzieren lie3en.
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Tabelle 12.2: Deskriptive Statistiken weiterer Familienmerkmale

Indikator Min. Max. MW SD n

Okonomisches Kapital
Soziodkonomischer Status 14,21 88,96 58,07 19,67 467

Kulturelles Kapital

Heimischer Biicherbesitz 0 5 2,95 1,34 484
(0=0-10/1=11-25/2=26-100 /

3=101-200 / 4=201-500 / 5=lber 500)

Hausliche Lernumwelt

Haufigkeit des Vorlesens 2 7 5,97 0,69 473
(O=nie / 1=selten / 2=einmal im Monat /

3=mehrmals im Monat / 4=einmal in der Woche /

5=mehrmals in der Woche / 6=einmal taglich / 7=mehrmals taglich

Bezogen auf die Anzahl der Biicher zu Hause besitzen die Eltern der Kinder in der Stichprobe
im Durchschnitt zwischen 100 und 200 Biichern. Die relativ hohe Standardabweichung
(SD=1,34) deutet auf eine grofle Streuung des Bucherbesitzes hin und indiziert damit eine
kulturell heterogene Elternschaft. Bei der Frage nach der Haufigkeit des elterlichen Vorlesens
fallt der hohe Mittelwert (MW=5,97) auf. Demnach wird den Kindern durchschnittlich einmal
taglich vorgelesen. Im Weiteren werden die strukturellen und Prozessmerkmale der Familie in

die Vorhersagemodelle der rezeptiven Sprachkompetenz integriert.

Aus der Inter-Item-Korrelation der Familienmerkmale mit den Sprachmaflen (Tabelle 24.6 im
Anhang) ldsst sich entnehmen, dass alle zusétzlich zu dem rezeptiven Wortschatz und der
rezeptiven Grammatik zum ersten MZP sowie der Bestandteile der sozialen Kompetenz auf-
genommenen familidren Strukturmerkmale — wie der soziodkonomische Status, das kulturelle
Kapital, der Migrationsstatus (beide Elternteil in Deutschland geboren, ein Elternteil in
Deutschland geboren oder beide Elternteile im Ausland geboren) und Sprachgebrauch der
Familie (Deutsch als vorwiegend zu Hause gesprochene Sprache) — in einem kleinen bis mitt-
leren Zusammenhang mit dem rezeptiven Wort- und Satzverstdndnis stehen. Auch das famili-
dre Prozessmerkmal der Haufigkeit des Vorlesens weist einen kleinen positiven Zusammen-
hang (7=.23 bzw. r=.25) mit den Sprachmafen auf. Aus der Korrelation der beiden Indikato-
ren des Migrationshintergrundes der Familie mit den Kriteriumsvariablen geht hervor, dass
die zu Hause gesprochene Sprache einen etwas stirkeren Zusammenhang als der Geburtsort
aufweist. Aufgrund der Sparsamkeitspramisse bei der Modellierung weiterer komplexerer

Modelle wird dieses Merkmal als alleiniger migrationsbezogener Indikator beriicksichtigt.

157



Das Strukturmodell in Abbildung 12.1 veranschaulicht die postulierten Kausalzusammenhén-
ge und geschitzten Effektstirken, die die aufgestellten Hypothesen teilweise bestétigen. Die
Modellgiitekriterien des Gesamtmodells zeigen einen akzeptablen Modell-Fit (RMSEA=.04,
CFI=.95, TLI=.92; SRMR=.05). In dem Modell wurden die Effekte der familidren Struktur-
merkmale auf die Indikatoren der sozialen Kompetenz zwar mitmodelliert, jedoch um eine
bessere Ubersichtlichkeit des Modells zu ermdglichen, nicht aufgefiihrt. Diese Effekte stehen
nicht im Fokus der Arbeit, wurden aber der Vollstindigkeit halber in Abbildung 24.1 im An-
hang dargestellt.

Nach der Hinzunahme der Hintergrundvariablen in das Gesamtmodell treten im Vergleich zu
dem zuvor dargestellten Modell (Abbildung 11.1) in Bezug auf die soziale Kompetenz Ver-
dnderungen auf. Wahrend das Sprachverstdndnis auf Wortebene zuvor eine kleine Effektstar-
ke von fp=.15 auf die Einschitzung der sozialen Kompetenz (III) aufwies, kann dieser Effekt
nach der Beriicksichtigung der Familienmerkmale nicht mehr nachgewiesen werden. Auf3er-
dem ist der querschnittliche Zusammenhang zwischen der rezeptiven Grammatik und der so-
zialen Kompetenz mit sieben Jahren nicht mehr vorhanden. Hinsichtlich der sprachlichen
Kompetenz geht unter Beriicksichtigung der Familienmerkmale der Effekt des frithen auf den
spateren Wortschatz von f=.51 auf f=.44 etwas zuriick. Bei der rezeptiven Grammatik (5=.25
auf f=.23) und den anderen sprachlichen Priddiktoren verdndert sich die Effektstirke nicht
bedeutsam. Die Priadiktionskraft des rezeptiven Wortschatzes (I) auf die Grammatik (IIT) geht
von f=.25 auf f=.18 zuriick. Es liegen dariiber hinaus keine weiteren bedeutsamen Veridnde-

rungen im Gesamtmodell vor.

Bezogen auf die familifiren Faktoren und ihren Beitrag zur Erkldrung der Unterschiede im
Wort- und Satzverstdndnis bei Kindern im Alter von sieben Jahren ergibt sich anhand des
Gesamtmodells und der in Tabelle 12.3 dargestellten Mediatoreffekten folgendes Bild. Fiir
den Migrationshintergrund der Familien, der sich in dem Indikator Sprachgebrauch zu Hause
widerspiegelt, sind die negativen Effekte fiir Wort- und Satzversténdnis unterschiedlich stark.
Wiéhrend der hiusliche Sprachgebrauch eine mittlere Effektstirke (f=-.36) auf das Lexikon
zum Studienbeginn aufweist, ist sie flir das Satzverstdndnis mit f=-.24 geringer. Dariiber hin-
aus hat der Migrationshintergrund keinen selbstidndigen Effekt auf die sprachliche Kompetenz

in der ersten Grundschulklasse.

Das kulturelle Kapitel weist als einziges Familienmerkmal einen hoch signifikanten direkten

Effekt (f=.14) auf das rezeptive Sprachmal} auf Satzebene auf. Zudem stellt es mit einer klei-
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nen Effektstirke (f=.15 bzw. =.29) einen signifikanten Pridiktor fiir den rezeptiven Wort-
schatz zum ersten MZP und fiir die Haufigkeit des Vorlesens in der Familie dar, jedoch nicht
fiir die rezeptive Grammatik zum ersten MZP. Je hoher das kulturelle Kapital der Familie,
desto hiufiger wird den Kindern vorgelesen und desto besser sind ihre Ausgangswerte im
Wortschatztest zu Beginn der Studie sowie im Grammatiktest in der ersten Grundschulklasse.
Dariiber hinaus korreliert das Kulturkapital hoch mit dem sozio6konomischen Status der Fa-
milie (r=.54), der wiederum als einziges Familienmerkmal einen kleinen direkten Effekt
(f=.11) auf die Hohe der Leistung im rezeptiven Wortschatz in der ersten Grundschulklasse
hat. Dartiber hinaus zeigt er sich als ein signifikanter Pradiktor fiir beide rezeptiven Sprach-
male zu Studienbeginn (f=.15 bzw. =.19). Beziiglich des phonologischen Arbeitsgedicht-
nisses sind theoriekonform keine Einfliisse der untersuchten Merkmale der familidren Her-

kunft zu verzeichnen.

Bezogen auf die sprachforderliche Komponente der familidren Lernumwelt, die hier in der
Haufigkeit des gemeinsamen Biicherlesens erfasst wurden, zeigt sich, dass dieses Prozess-
merkmal zusdtzlich zu anderen Kontrollvariablen mit einem Effekt von f=.10 bzw. p=.11
einen kleinen signifikanten Beitrag zur Erkldrung der Leistungsunterschiede im Wort- und

Satzverstehen mit sieben Jahren leistet.
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Soziale Kompetenz (lll)
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Es wurde theoretisch angenommen, dass familidre Prozessmerkmale einen Vermittlungseffekt
auf den Bildungserfolg der Kinder aufweisen (u.a. Watermann & Baumert (2006)), was in
Mediatormodellen (Tabelle 12.3) iiberpriift wurde. Dabei wurde angenommen, dass die Struk-
turmerkmale der Familie einen Effekt vermittelt nicht nur iiber die Haufigkeit des Vorlesens
zu Hause, sondern auch iiber die Sprachmalle zum ersten MZP haben. Wie bereits beschrie-
ben wurde, bestehen direkte Effekte bei dem rezeptiven Wortschatz (I1I) fiir den soziodkono-

mischen Status und bei der rezeptiven Grammatik (III) fiir das Kulturkapital.

Tabelle 12.3: Direkten und indirekten Effekte der Familienmerkmale (UV) auf die Sprachma-
Be (AV) unter Beriicksichtigung der Mediatoren

Effekte

uv AV direkt Summe indirekt total
Sprachgebrauch zu Hause Rezeptiver Wortschatz (l11) -.04 -.21 -.26
Kulturelles Kapital .03 A3 16
Soziobkonomischer Status A1 A1 .21
Sprachgebrauch zu Hause Rezeptive Grammatik (Ill) -.02 -13 -.15**
Kulturelles Kapital 14 A1 .25
Soziobkonomischer Status .04 10 14>

Legende: Fett: p <.001, ** p <01, * p .05, Sonst.: ns; (lll) bedeutet 3. Welle etc.

Alle aufgefiihrten Strukturmerkmale weisen kleine signifikante indirekte Effekte auf. Es zei-
gen sich dementsprechend statistisch bedeutsame totale Effekte der Strukturmerkmale auf das
Sprachverstindnis. Die Summe der indirekten Effekte des Sprachgebrauchs zu Hause auf den
rezeptiven Wortschatz (III) betrdgt f=-.26 und wird neben der Héiufigkeit des Biicherlesens
fast ausschlieBlich iiber den rezeptiven Wortschatz (I) vermittelt. Auch fiir das Kulturkapital
(p=.16) liegt eine vollstindige Mediation vor. Die Gesamteffekte der drei Faktoren werden
vollstdndig tiber die Unterschiede im Sprachverstdndnis zum ersten MZP und die Prozess-
merkmale der Familie erklért. Im Gegensatz dazu liegt bei dem sozio6konomischen Status ein
partieller Mediatoreffekt vor, denn zusétzlich zu dem kleinen indirekten Effekt (5=.11), {ibt
dieser Pradiktor auch einen direkten Effekt auf den rezeptiven Wortschatz (III) aus, der nicht
durch den Mediator interveniert wird, wodurch sich sein totaler Effekt entsprechend erhoht
(f=.21). Dasselbe gilt auch fiir den Effekt des kulturellen Kapitals auf die rezeptive Gramma-
tik (IIT), der durch die Hinzunahme des totalen indirekten Effekts einen Wert von f=.25 er-
reicht. Der Gesamteffekt von f=.21 des soziookonomischen Kapitals fiir den Wortschatz ldsst

sich demnach zu 45% auf eine Vermittlung durch die Mediatoren zuriickfiihren. Dementspre-
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chend geht der Effekt des Kulturkapitals fiir Grammatik zu 46% auf die Mediatoren zuriick.
AuBerdem liegt ein totaler Mediatoreffekt auch fiir den soziodkonomischen Status auf die

Grammatik (IIT) vor, dessen Summe indirekter Effekte f=.10 betrégt.

Die Varianzaufkldrung des in Abbildung 12.1 dargestellten Gesamtmodells der Vorhersage
des Horverstehens auf Wort- und Satzebene zu Beginn der Grundschule betrdgt insgesamt
51,4% fiir den rezeptiven Wortschatz und 40,8% fiir die rezeptive Grammatik. In der sozialen
Kompetenz werden 27,6% der Varianz erklért. Im Vergleich zum Priadiktorenmodell des re-
zeptiven Wortschatzes (Abbildung 10.1), das nur die rezeptiven Sprachmalle zum Studienbe-
ginn berlicksichtigt und 45,3% der Varianz in der Kriteriumsvariablen erklédrt sowie dem Pra-
diktorenmodell der rezeptiven Grammatik (Abbildung 10.2) mit Varianzaufklarung von 34%,
erklirt das Gesamtmodell aufgrund der relativ kleinen Pfadkoeffizienten der sozialen Kompe-
tenz und der Familienmerkmale relativ wenig zusétzliche Varianz. Die Familienmerkmale
erkldren aber bereits einen nicht unwesentlichen Anteil der Varianz im Wort- und Satzver-
staindnis zum Studienbeginn. Es werden jeweils 32% im rezeptiven Wortschatz und 21% in
der Grammatik erklért. Der restliche, an 100% fehlende Teil der Varianz geht auf andere Ein-

fliisse zurlick, die im Modell nicht explizit beriicksichtigt wurden.

13. Vertiefende Analysen der Vorhersage der rezeptiven Sprachmale fiir unterschiedliche

Leistungsgruppen

Der Beitrag, den sprachliche Interaktionen bei der Sprachentwicklung leisten, kann zwischen
Kindern mit vergleichsweise schlechterem und besserem Wort- und Satzverstindnis variieren.
Um diese Unterschiede zu ermitteln, wurden Kinder mithilfe eines Mediansplits in zwei
Gruppen eingeteilt: in ,,eher gutes sprachliches Niveau* und ,,eher schlechtes sprachliches
Niveau®. Dafiir wurden die beiden Sprachtestergebnisse des dritten MZP gemittelt und stan-
dardisiert. Aufgrund der verringerten Fallzahl der jeweiligen Gruppe (n=253 bzw. n=267)
konnte das Gesamtmodell mit Beriicksichtigung der Hintergrundvariablen nicht {iberpriift
werden, denn fiir eine grole Anzahl von Parametern ist eine entsprechende Stichprobengrdfie
erforderlich (Kapitel 8.2). Dadurch dass der Fokus in diesem Schritt ausschlieBlich auf der
Analyse der Unterschiede in den Effekten zwischen den Beziehungen mit Gleichaltrigen zum
ersten MZP und der rezeptiven Sprachmalle zum spédteren MZP sowie der umgekehrten Wir-
krichtung von fritheren sprachrelevanten und sprachlichen Faktoren auf die Einschédtzung der

sozialen Kompetenz am Schulbeginn liegt, schrinkt die mangelnde Kontrolle der familidren

162



Merkmale die Aussagekraft der Ergebnisse nicht ein. Im Weiteren wurde das Strukturmodell
der sozialen und sprachlichen Kompetenzen aus Abbildung 11.1 fiir beide Gruppen getrennt

getestet.

In Abbildung 13.1 wurde das Strukturmodell fiir Kinder mit relativ besserem Wort- und Satz-
verstidndnis dargestellt. Der im Gesamtmodell vorgefundene kleine Effekt des phonologischen
Arbeitsgedichtnisses auf die spitere soziale Kompetenz (f=.13) bleibt in einer dhnlichen
GrofBe bestehen wie fiir die Gesamtstichprobe (Abbildung 11.1). Er verfehlt mit p=.053 knapp
die Signifikanzgrenze von 5% und deutet damit lediglich auf eine Tendenz hin. Das Modell
weist zudem keine signifikanten Effekte der Beziehungen mit Gleichaltrigen auf das spétere
Wort- und Satzverstindnis auf. Die querschnittlichen Beziehungen zwischen den fokussierten
Kompetenzen bleiben zum ersten MZP nicht signifikant. Dagegen steht die rezeptive Gram-
matik in einem kleinen signifikanten Zusammenhang mit der Einschédtzung der sozialen
Kompetenz (r=.16). Die Varianzaufkldrung im Modell fiir Kinder mit besseren Sprachfahig-
keiten und -fertigkeiten betrdgt fiir den rezeptiven Wortschatz 18,6% und fiir die rezeptive

Grammatik 21,1%. In der sozialen Kompetenz wird 22% der Varianz erklart.
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Abbildung 13.1: Strukturmodell der sozialen und sprachlichen Kompetenzen fiir Kinder mit

vergleichsweise besserem Wort- und Satzverstidndnis (n=267)

Bei der Betrachtung der Modells fiir Kinder mit vergleichsweise eingeschrinktem Wort- und
Satzverstidndnis (Abbildung 13.2) zeigt sich, dass auch in dieser Gruppe der Effekt der Ar-
beitsgeddchtnisleistungen auf dem gleichen Niveau (f=.13) bestehen bleibt. Ein besonderer
Unterschied liegt in dem Effekt der Beziehungen mit Gleichaltrigen auf Leistungen im Wort-
verstdndnis zu Beginn der Grundschulzeit. In der ersten Gruppe ist der Effekt nicht signifi-
kant, dagegen betrigt er in der zweiten Gruppe f=.22 und deutet darauf hin, dass Kinder mit
vergleichsweise schlechteren rezeptiven Sprachfihigkeiten und -fertigkeiten, die im Vor-
schulalter Freunde haben und im Allgemeinen bei anderen Kindern beliebt sind, zwei Jahre
spater liber ein besseres Wortverstindnis verfiigen, als solche, die meist alleine Spielen oder
sich den Erwachsenen als Interaktionspartner zuwenden. Zwar gehoren diese Kinder auch in
der ersten Klasse zu der Gruppe mit vergleichsweise schlechterem Sprachniveau, diese Er-

gebnisse geben aber einen Hinweis darauf, dass positive Beziehungen im Vorschulalter ein

164



Potenzial fiir sprachliche Entwicklung darstellen kdnnen. Dagegen scheint in der Gruppe der
Kinder mit besseren Sprachfahigkeiten und -fertigkeiten der Zugang zu Gleichaltrigen fiir ihre

Sprachentwicklung weniger von Bedeutung zu sein.
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Legende: Fett: p<.001, * p <01, * p <.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.
" Die Skala wurde positiv umgepolt, so dass héhere Werte weniger Neurotizismus bedeuten.

Abbildung 13.2: Strukturmodell der sozialen und sprachlichen Kompetenzen fiir Kinder mit

vergleichsweise schlechterem Wort- und Satzverstindnis (n=253)

Das Modell fiir Kinder mit vergleichsweise eingeschranktem Wort- und Satzverstidndnis
(Abbildung 13.2) erklért 30,4% der Variabilitit des rezeptiven Wortschatzes und 17,1% der

rezeptiven Grammatik sowie 23,8% der Unterschiede in der sozialen Kompetenz.

14. Bedeutung der institutionellen Merkmale fiir die Sprachkompetenz

In der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema der Sprachkompetenz wurde darauf

hingewiesen, dass die biodkologischen Theorien der Entwicklung (z.B. Bronfenbrenner &

165



Morris, 2006) die Bedeutung der Interaktionen des aktiven Kindes mit seinen materiellen und
sozialen Angeboten in verschiedenen Kontexten hervorheben. Da nahezu alle Kinder ab dem
Alter von drei Jahren (95% der Kinder im Alter von 3 bis unter 6 Jahren (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016)) Tageseinrichtungen besuchen, soll im Weiteren untersucht
werden, welche Bedeutung den Umweltbedingungen in Tageseinrichtungen — hier ihrer péda-
gogischen Qualitit — fiir die sprachliche Entwicklung der Kinder zukommt. Es wurden dafiir
aus den zur Verfligung stehenden NEPS-Daten Einrichtungsmerkmale ausgewéhlt, die der
Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualitit zugeordnet wurden. Bevor ihre Erklarungskraft
fiir Unterschiede in der sprachlichen Kompetenz am Beginn der Grundschulzeit ermittelt
wird, sollen Haufigkeitsverteilung bzw. statistische Kennwerte der beobachteten unabhingi-
gen Variablen und ihre Inter-Item-Korrelationen mit der Kriteriumsvariablen dargestellt wer-

den.

Im Bereich der Strukturqualitit wurden sowohl einrichtungsbezogene als auch personelle
Strukturmerkmale beriicksichtigt. So zeigt Tabelle 14.1, dass die GruppegroBe,” in der Stich-
probe von 7 bis 44 Kinder in der Gruppe reicht, wobei es sich bei der Gruppe von 44 Kindern
um eine Einrichtung handelt, die ihre Arbeit nach dem Konzept der offenen Arbeit mit zeit-

weiliger Arbeit in Stammgruppen strukturiert.®*

% In Bezug auf die durchschnittliche GruppengroBe ist zu beriicksichtigen, dass die teilweise hohe Gruppengro-
e aufgrund der Organisationsstruktur der Einrichtung zustande kommt. Wéhrend die GruppengroBe in Einrich-
tungen mit Arbeit in Stammgruppen ohne (weitgehende) Offnung hochstens 25 Kinder betriigt, reicht sie bei
offener Arbeit und zeitweiliger Arbeit in Stammgruppen (z. B. einige bestimmte Angebote wie Morgenkreis in
der Stammgruppe und ansonsten freie Entscheidung der Kinder wihrend Freispiel- und Angebotsphasen) bis zu
44 Kinder in der Gruppe. Die zwei iibrigen Organisationsstrukturen sind: Arbeit in Stammgruppen mit zeitweili-
ger Offnung (z.B. Offnung withrend Freispielphasen, fiir gruppeniibergreifende Angebote, an bestimmten Wo-
chentagen); ausschlieBlich offene Arbeit und keine Bildung von Stammgruppen (NEPS, 2013).

% In dieser Gruppe arbeiten drei padagogische Fachkrifte mit einem Personalschliissel von 1:10,9, was dem
mittleren Personalschliissel in der Stichprobe dhnelt.
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Tabelle 14.1: Deskriptive Statistiken der einrichtungsbezogenen Strukturmerkmale sowie der

Berufserfahrung des padagogischen Personals in Jahren auf Gruppenebene

Strukturmerkmale Min. Max. MW SD n
Einrichtungsbezogene Strukturmerkmale

Gruppengrofie 7 44 20,53 4,92 215
Erzieher-Kind-Schlissel 25 31,47 9,76 4,23 186
Altersverteilung 24 74,18 60,62 7,76 200
Ré&umliche Ausstattung der Gruppe

Quadratmeter pro Kind in den Gruppenraumen 0,68 15,94 3,31 2,71 82
Materialausstattung

Verfugbarkeit Gber Bilderbuicher 1 3 1,98 0,87 230

([Die folgenden Spielsachen/Materialien sind so haufig vorhanden, dass... gleichzeitig damit spielen kénnen]
1=...einige Kinder: 2=etwa die Halfte aller Kinder; 3=nahezu alle Kinder)

Personelle Strukturmerkmale
Berufserfahrung in Jahren 0 40 15,68 9,87 208

Der in der Stichprobe ermittelte Personalschliissel zum 1. MZP (2011) dhnelt mit 1:9,7 dem
durch das Statistische Bundesamt 2012% errechneten Bundesdurchschnitt von 1:9,3
(Statistisches Bundesamt, 2013, S. 6). Dieses Verhéltnis gibt an, dass auf eine pddagogisch
vollzeittitige Person fast zehn ganztags betreute Kinder kommen. Im Gegensatz zum Perso-
nalschliissel liegen fiir die den Kindern zur Verfiigung stehenden Gruppenrdume keine genau-
en statistischen Meldedaten vor (Bensel, Martinet & Haug-Schnabel, 2015). Die von Bensel
et al. (2015) genannte NUBBEK-Studie (,,Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung
und Erziehung in der frithen Kindheit* (Tietze et al., 2013)) liefert Vergleichsdaten fiir die
vorliegenden Analysen. In der NUBBEK-Stichprobe steht den Kindern im Median ein 56 qm
grofler Gruppenraum zur Verfiigung. Der Median in der vorliegenden Stichprobe betrdgt 53
qm. Daraus resultiert eine Gruppenraumfliche von 2,8 qm pro Kind, die der in NUBBEK
ermittelten Gruppenraumfléche von 2,7 qm pro Kind anndhernd gleich kommt. Fiir diese An-
gaben liegen in der NEPS-Stichprobe auffillig viele fehlende Werte (fiir 82 von 264 Kinder-
garten-Gruppen) vor. Bezogen auf die Altersverteilung der Kinder in den Gruppen betrigt sie

durchschnittlich zu Studienbeginn ungefdhr fiinf Jahre mit einer Standardabweichung von

% Ein Vergleich mit den Ergebnissen aus dem Jahr 2011 ist aufgrund einer ab Mirz 2012 geltenden Neuberech-
nung des Personalschliissels nicht moglich (Statistisches Bundesamt, 2013). Der Personalschliissel von 1:9,3
bezieht sich auf Gruppen mit Kindern im Alter von 2 bis unter 8 Jahren (ohne Schulkinder). Die Ergebnisse fiir
NEPS umfassen die Alterspanne der 2- bis iiber 7-Jahrigen. Der mit den NEPS-Daten errechnete Personalschliis-
sel ist jedoch nicht ohne Einschriankungen zu betrachten. Die Werte wurden zwar auf ,,Ausreifler* mit aullerge-
wohnlich hohen Angaben untersucht und bereinigt. Es ist aber anzunehmen, dass nicht alle Angaben vollstédndig
sind, was besonders die Anzahl der in der Stammgruppe arbeitenden Fachkrifte und ihren Beschiftigungsum-
fang betrifft.
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ungefdhr acht Monaten. Schlielich gestaltet sich die Materialausstattung der Einrichtung als
ein weiteres in den Analysen beriicksichtigtes, einrichtungsbezogenes Strukturmerkmal, das
die sprachforderliche Prozessqualitit beeinflussen kann, wie folgt: Im Durchschnitt sind in
den Einrichtungen so viele Bilderbiicher vorhanden, dass etwa die Hélfte aller Kinder gleich-
zeitig mit ihnen spielen kann. Wie die Standardabweichung zeigt, gibt es in der Stichprobe
durchaus auch Einrichtungen, in denen Bilderbiicher nur fiir einige Kinder gleichzeitig zur

Verfiigung stehen.

Tabelle 14.2: Hochster Berufsabschluss der Gruppenleitung (in Prozent)

Personelle Strukturmerkmale % n

Héchster pdd. Berufsabschluss

Erzieherin oder Erzieher 70,8 187
Kinderpflegerin oder Kinderpfleger 2,7 7
Heilpadagogin oder Heilpadagoge (Fachschule) 2,7 7

Dipl.-Sozialpadagogin oder Dipl.-Sozialpadagoge, Dipl.-
Sozialarbeiterin oder Dipl.- Sozialarbeiter (Fachhochschule 1,9 5
oder Universitat)

Dipl.-Padagogin oder Dipl.-Padagoge, Dipl.-
Erziehungswissenschaftlerin oder Dipl.- Erziehungswissen- 0,4 1
schaftler (Universitat)

Dipl.-Heilpadagoge (Fachhochschule oder vergleichbarer

Abschluss) 0 0
Praktikantin oder Praktikant im Anerkennungsjahr 0,8 2
ohne abgeschlossene Ausbildung 0 0
anderen Abschluss, und zwar 6,1 16
fehlend 14,8 39
gesamt 264

Neben den einrichtungsbezogenen werden auch personelle Strukturmerkmalle bei der Ermitt-
lung der piddagogischen Qualitét in Kindertageseinrichtungen beriicksichtigt (Tabelle 14.1
und Tabelle 14.2). So sind fiir die Kinder in der Stichprobe gréBtenteils (71%) Personen zu-
stindig, die eine Erzieherin- bzw. Erzieherausbildung abgeschlossen haben. Aufgrund der
relativ homogenen Verteilung der Berufsabschliisse wurde das Ausbildungsniveau, das sich in
anderen Lindern als ein bedeutsames Qualitdtsmerkmal erwiesen hat, in weiteren Analysen
nicht beriicksichtigt. Die Berufserfahrung des befragten padagogischen Personals reicht von

0-40 Jahren mit einem Durchschnitt von ca. 16 Jahren (Tabelle 14.1).

Hinsichtlich der ethnischen Komposition der Kindertageseinrichtungen ist nach Angaben der

Kindergartenleitung der Anteil der Kinder mit nicht deutscher Herkunftssprache in etwa ei-
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nem Viertel der Einrichtungen hoéher als 25% (Tabelle 14.3). Damit hat in diesen Einrichtun-

gen mindestens jedes vierte Kind einen Migrationshintergrund.

Tabelle 14.3: Anteil der Kinder mit nicht deutscher Herkunftssprache in der Einrichtung (in

Prozent)

Einrichtungsbezogene Strukturmerkmale % n

Anteil Kinder mit nicht deutscher Herkunftssprache in der KiTa

Unter 25 Prozent 65,2 101
25 bis 49 Prozent 14,8 23
50 bis 100 Prozent 12,3 19
fehlend 77 12
gesamt 155

Wie in Tabelle 14.4 dargestellt, betrdgt der Anteil der Familien aus einer niedrigen sozialen
Schicht in den Einrichtungen der Stichprobe durchschnittlich ca. 19%. Zusammen mit den ca.
16% von Familien aus einer hoheren sozialen Schicht ist die soziale Zusammensetzung der

KiTas in der Stichprobe annéhernd normalverteilt.®®

Tabelle 14.4: Soziale Zusammensetzung der Einrichtungen

Einrichtungsbezogene Strukturmerkmale Min. Max. MW SD n

Soziale Zusammensetzung der KiTa (%)

Anteil niedrige soziale Schicht 0 76 18,57 18,77 110
Anteil mittlere soziale Schicht 0 100 63,43 23,04 114
Anteil héhere soziale Schicht 0 80 15,88 16,1 107

Einen weiteren Bereich der pddagogischen Qualitdt stellen die Orientierungsmerkmale des
pidagogischen Personals dar, d.h. seine Einstellungen, Wertevorstellungen, Uberzeugungen
und Ziele. In der NEPS-Studie wurde die Gruppenleitung gebeten, einzuschitzen, fiir wie
wichtig sie sprachliche Féahigkeiten in der deutschen Sprache (z.B. Wortschatz und Satzbau)
bei flinf- und sechsjdhrigen Kindern hilt. Anschlieend sollte sie angeben, wer diese Fahig-
keiten vorrangig fordern soll, der Kindergarten oder die Familie. Bezogen auf die erste Frage,
lasst sich Tabelle 14.5 entnehmen, dass keine der befragten Personen die sprachliche Fihig-

keit fiir unwichtig hélt. Daraus ergibt sich keine Variabilitit in dem Antwortverhalten. Beziig-

% Die Angaben in Tabelle 14.3 und Tabelle 14.4 wurden durch die Kindergartenleitung fiir die gesamte Einrich-
tung gemacht. Damit handelt es sich nicht um Aggregationen iiber die Stichprobenkinder.
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lich der Zustindigkeit fiir die Forderung der Sprachfdhigkeit ist die Meinung differenzierter.
Wihrend 48% der pddagogischen Fachkrifte in erster Linie dem Kindergarten die Forderauf-
gabe zuschreiben, sehen nur ein paar Prozent mehr die Familie als die primdre Sprachforder-

instanz.

Tabelle 14.5: Statistische Kennwerte der Orientierungsmerkmale der Gruppenleitung

Orientierungsmerkmale Min. Max. MW SD n

Einschétzung der Wichtigkeit von Féhigkeiten
und Fertigkeiten bei 5&6-Jéahrigen

Sprachliche Fahigkeiten in der deu. Sprache 3 4 3,93 0,26 231

([Fur wie wichtig halten Sie persoénlich die nachfolgenden Fahigkeiten...
1=unwichtig; 2=eher unwichtig; 3=eher wichtig; 4=wichtig)

Zusténdigkeit fiir die Férderung von Fhigkeiten
und Fertigkeiten bei 5&6-Jéahrigen

Sprachliche Fahigkeiten in der deu. Sprache 0 2 0,52 0,51 185

([Und wer soll diese Fahigkeiten und Fertigkeiten vorrangig férdern?]
0=Kindergarten; 1=Familie; 2=keiner von beiden)

In der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema der padagogischen Qualitdt in Ein-
richtungen der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung wurde deutlich, dass die
oben dargestellten Struktur- und Orientierungsmerkmale einen direkten Einfluss auf das all-
tagliche Geschehen im Kindergarten, das sich hinter dem Begriff der Prozessqualitét verbirgt,
haben. Bezogen auf ihre sprachforderliche Wirkung wurden in den Analysen Aktivititen be-
riicksichtigt wie Nutzung von Bilderbiichern, Buchstabenspielen und Ahnlichem sowie be-
sonders unter Berlicksichtigung der sprachlichen Interaktionen, die Hiufigkeit der Rollenspie-

le, Puppenspiele, Playmobil und Ahnlichem.
Aus

Tabelle 14.6 wird — nach Angaben der Gruppenleitung fiir die Gruppenebene — ersichtlich,
dass nur vereinzelte Gruppen diese Aktivitdten lediglich mehrmals im Monat nutzen (Min=2).
Wie der Mittelwert der beiden Items (MW=6,33 (SD=0,89) bzw. MW=6,61 (SD=0,65)) zeigt,
stellen Biicher und Spiele einen festen Bestandteil des téglichen Geschehens in den Einrich-

tungen dar.
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Tabelle 14.6: Haufigkeit gemeinsamer Aktivititen in der Kindergartengruppe (deskriptive
Statistiken)

Prozessmerkmale Min. Max. MW SD n

Héufigkeit gemeinsamer Aktivitéten in der KiTa-Gruppe

Nutzung von Bilderbuichern, Buchstabenspielen

und Ahnlichem 2 7 6,33 0,89 252
Rollenspiele, Puppenspiele, Playmobil etc. 3 7 6,61 0,65 252

(O=nie; 1=selten; 2=einmal im Monat;
3=mehrmals im Monat; 4=einmal in der Woche; 5=mehrmals in der Woche; 6=einmal taglich; 7=mehrmals taglich)

Ein weiteres Prozessmerkmal, das unter diese Kategorie fillt, ist das Sprachforderangebot in
den Einrichtungen (Tabelle 14.7). Die Kindergartenleitung wurde danach gefragt, ob die Ein-
richtung ein spezielles Sprachforderangebot anbietet, das iiber die alltidgliche Forderung in der
Gesamtgruppe hinausgeht. Nach ihren Angaben steht in 30% der Einrichtungen ein spezielles

Angebot fiir Kinder mit eingeschrankten Sprachkompetenzen zur Verfiigung.

Tabelle 14.7: Haufigkeitsverteilung des Sprachférderangebots in den Einrichtungen (in

Prozent)

Prozessmerkmale % n

Sprachférderangebot in der KiTa

nein 29,7 46
ja 61,9 96
fehlend 8,4 13
gesamt 155

In einem weiteren Schritt wurden die oben aufgefiihrten Qualitdtsmerkmale in ihrer Bezie-
hung zum Wort- und Satzverstindnis in einer Inter-Item-Korrelationen dargestellt. Aus der
Betrachtung der Korrelationen in Tabelle 24.7 (im Anhang) wird deutlich, dass nur wenige
Faktoren signifikante Zusammenhédnge mit den rezeptiven Sprachmallen aufweisen. Sowohl
der Wortschatz als auch die Grammatik korrelieren mit den Variablen der sozialen und ethni-
schen KiTa-Zusammensetzung in schwacher Hohe. Die Korrelationskoeffizienten liegen zwi-
schen r=-.16 und r=-.22. Zudem liegt eine schwache Korrelation (r=-.14) zwischen der
Sprachforderung und dem rezeptiven Wortschatz in der ersten Klasse vor. Die Sprachforde-
rung steht zudem in einem kleinen bis mittleren Zusammenhang mit mehreren Strukturmerk-

malen wie der Anzahl der Kinder in der Gruppe (r=.22), der Altersverteilung in der Gruppe
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(r=-.32), der Erfahrung der Gruppenleitung (7=-.34) sowie dem Anteil der Kinder mit Migra-
tionshintergrund in der Einrichtung (r=.26), jedoch nicht mit der sozialen Zusammensetzung

der Gruppe.

In dem in Abbildung 14.1 dargestellten Pfadmodell zur Erklarung der Zusammenhinge zwi-
schen Struktur- und Prozessmerkmalen und den sprachlichen Ergebnissen der Kinder zu
Schulbeginn wurden neben den aufgezeigten KiTa-Merkmalen auch weitere Hintergrund-
merkmale des Kindes wie sein Sprachstand zum Studienbeginn, Sprachgebrauch zu Hause
sowie das 6konomische und kulturelle Kapital der Familie als Kontrollvariablen mitmodel-
liert. Da diese Merkmale bereits im vorherigen Modell fokussiert wurden, werden sie nicht
mehr im KiTa-Modell aufgezeigt, wurden aber in Tabelle 24.8 und Tabelle 24.9 (im Anhang)
dargestellt.

Basierend auf den im theoretischen Teil der Arbeit genannten Studienergebnissen (Kapitel
3.2.1) wurde angenommen, dass sich die Strukturmerkmale der friihkindlichen Betreuungs-
und Bildungseinrichtungen vermittelt iiber ihre Prozessqualitit auf die Entwicklung der
sprachlichen Kompetenz auswirken. Um von einem Mediatoreffekt ausgehen zu konnen,
miissen die bei Urban und Mayerl (2011) genannten Bedingungen erfiillt sein (s. Kapitel
8.1.2). Dabei miissen signifikante Effekte zwischen den beobachteten Variablen vorhanden
sein, um von Mediation ausgehen zu konnen. Ein Mediatoreffekt kann aufgrund dessen nur
fiir das Prozessmerkmal Sprachférderung als Mediator der Beziehung zwischen der ethni-
schen Zusammensetzung der Einrichtung und dem Wortverstindnis analysiert werden, denn
die beiden weiteren Prozessmerkmale — die Haufigkeit der Beschéftigung mit Biichern und
Rollenspiele — stehen in keinem signifikanten Zusammenhang mit den abhidngigen Variablen.
Da sich jedoch das Sprachforderangebot in Abbildung 14.1 als nicht signifikant erwiesen hat,
liegt keine Mediation vor. Sprachférderangebot stellt ein besonderes Prozessmerkmal dar,
denn es wird vor allem in Einrichtungen angeboten, in denen Forderbedarf besteht. Wie die
deskriptiven Ergebnisse in Tabelle 14.7 zeigen, betrifft das ca. 60% der Einrichtungen. Wie
die Modellergebnisse zeigen, sagt das Sprachforderangebot das Wortverstindnis der Kinder
zum Schulbeginn nicht vorher. Das Sprachférderangebot wird dagegen zu 30% durch solche
strukturelle KiTa-Merkmale erklédrt wie ethnische Komposition, Altersverteilung der Kinder
in der Gruppe sowie Berufserfahrung der Gruppenleitung. Je jiinger die Kinder in der Gruppe
sind und je weniger Berufserfahrung die Gruppenleitung hat, desto eher wird Sprachforderung
in der Einrichtung angeboten. Auch eine héhere Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund

geht mit Sprachforderangebot einher.
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Berufserfahrung der
Gruppenleitung ‘3
ns / .70 / .52
Altersverteilung in -26 Sprachférderangebot ns Rezeptiver Wortschatz
der Gruppe in Kita ()
D
ns ns ) ns
Migrantenquote oS 44
in der Kita
.57 nNs / .62
Anteil niedriger soz. -1 Rezeptive Grammatik

Schichtin der Kita (ty

(CF1=.99; TLI=.97; RMSEA=.03; SRMR=.02)
Legende: Fett: p<.001, ** p< 01, * p <.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.
R2nach Kontrolle von Wort- und Satzverstandnis (1), Sprachgebrauch zu Hause, SES, kulturelles Kapital

Abbildung 14.1: Pfadmodell zu Zusammenhéngen zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen
des Kindergartens und der rezeptiven Sprachmalle unter Kontrolle der in der Legende genann-

ten Merkmale (n=520)

Ein weiteres Einrichtungsmerkmal neben der ethnischen Zusammensetzung des Kindergar-
tens, das in der Inter-Item-Korrelation einen Zusammenhang mit dem Wort- und Satzver-
standnis aufwies, stellt seine soziale Zusammensetzung dar. Die soziale Komposition zeigt
einen kleinen negativen Effekt (f=-.17) auf das Satzverstindnis der Kinder am Schulanfang
auf. Je hoher der Anteil der Kinder aus unteren sozialen Schichten in der Einrichtung, desto
geringere Werte erreichen Kinder im Satzverstindnistest in der ersten Grundschulklasse. Da-
gegen erweist sich der Migrantenanteil in der Einrichtung als kein signifikanter Pradiktor der
Sprachunterschiede. Beide Kompositionsmerkmale hdngen hoch miteinander (+=.57) zusam-
men. Die Beriicksichtigung der Kompositionseffekte erkldrt ca. 2% mehr der Varianz im

Satzverstindnis (Tabelle 24.9 im Anhang).

Bei der Betrachtung der im KiTa-Modell dargestellten Effekte soll ergidnzend auf die im Ka-
pitel 8.3 genannten methodischen Einschriankungen der Datengrundlage hingewiesen werden.
Bei der Analyse der oben aufgefiihrten Zusammenhinge konnte die Mehrebenenstruktur der
Daten zwar nicht explizit berilicksichtigt werden. Es wurde stattdessen eine Korrektur des
Standardfehlers®” vorgenommen. Zudem sind die Ergebnisse mit Vorsicht zu interpretieren,
denn aufgrund der Disaggregation der Einrichtungsmerkmale wird der Standardfehler unter-

schiitzt, was im Ergebnis zur Uberschiitzung der Signifikanz fiihrt. Das Pfadmodell ist daher

7 Die Analyseoption type=complex ermdglicht eine explizite Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur der
Daten bei der Berechnung der Standardfehler und der Modellpassung (Muthén, B. O. & Satorra, 1995).

173



als ein eher exploratives Vorgehen bei der Untersuchung der postulierten Zusammenhénge zu

verstehen und die Ergebnisse werden entsprechend mit Vorbehalt betrachtet.

E. ZUSAMMENFASSUNG UND DISKUSSION DER ERGEBNISSE

In den Abschlusskapiteln der Arbeit erfolgt eine iiberblicksartige Zusammenfassung der wich-
tigsten Ergebnisse im Hinblick auf die im Kapitel 6 formulierten Hypothesen sowie eine Dis-
kussion derselben. Daran anschlieBend werden Grenzen der empirischen Analysen genannt
sowie Implikationen fiir die zukiinftige Forschung dargestellt. Zum Schluss werden die Be-
deutung der Ergebnisse der vorliegenden Studie und die daraus resultierenden Konsequenzen

fiir den Kindergarten- und Schulalltag diskutiert.

15. Zusammenfassung der Ergebnisse

Zur Uberpriifung der Hypothesen konnten die vorangegangenen Analysen folgende Erkennt-

nisse liefern:

(H1) Die Funktionstiichtigkeit des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses erkldrt individuelle
Unterschiede im Grammatikverstindnis bei Siebenjihrigen, bildet jedoch keinen relevanten

Prddiktor fiir Wortverstehen.

Im Modell zur Bedeutung der individuellen, sprachrelevanten Voraussetzungen fiir die
sprachlichen Leistungen im Alter von sieben Jahren konnte gezeigt werden, dass unter Kon-
trolle der nonverbalen kognitiven Grundfdhigkeiten und des sprachlichen Ausgangsniveaus,
dem phonologische Arbeitsgedidchtnis unterschiedliche Bedeutung im Hinblick auf die Erkla-
rung der Unterschiede im rezeptiven Wortschatz und in der rezeptiven Grammatik zukommt.
Wihrend die Zahlenspanne beim Vorhersagen der Leistungen im Wortschatz keine Relevanz
aufzeigt, stellt sie einen relevanten Priadiktor beim Satzverstdndnis dar. Kinder mit besseren
Kapazititen des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses erreichen hohere Werte in den gram-

matischen Aufgaben. Damit kann die Hypothese bestitigt werden.
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(H2) Die fokussierten kognitiven Fihigkeiten stellen keine signifikanten Prdidiktoren des

Wort- und Satzverstindnisses am Schulbeginn dar.

Die Analysen der kognitiven Grundfahigkeiten (Abbildung 10.1 und Abbildung 10.2) haben
ergeben, dass weder die Wahrnehmungsgeschwindigkeit noch das schlussfolgernde Denken
einen signifikanten Effekt auf die rezeptiven Sprachmaflen zeigen und damit die aufgestellte

Hypothese bestitigt.

(H3) Das Wort- und Satzverstindnis des Kindes im Alter von fiinf Jahren stellt einen geeigne-

ten Prddiktor fiir die Einschdtzung seiner sozialen Kompetenz mit sieben Jahren dar.

Auf der Grundlage der theoretischen Ausarbeitung wurde angenommen, dass sprachliche
Kompetenzen der Kinder im Vorschulalter — die mit kommunikativ-sprachlichen Fahigkeiten
und Fertigkeiten einhergehen konnen — ihre soziale Kompetenz zum spiteren Messzeitpunkt
vorhersagen. Wéhrend diese Annahme fiir das Wortverstdndnis im Modell ohne Hinter-
grundmerkmale (Abbildung 11.1) nachgewiesen werden konnte, war der Effekt unter Beriick-
sichtigung der familidren Kontextmerkmale nicht mehr vorhanden (Abbildung 12.1). Fiir das
Satzverstindnis lag kein Effekt vor. Daraus ergibt sich, dass die Hypothese mit der vorliegen-
den Stichprobe nicht bestitigt werden konnte. Eine Interpretation dieser Sachverhalte erfolgt

im Kapitel 16.1.

Zusitzlich zu den Effekten des Sprachverstindnisses auf die spétere soziale Kompetenz wur-
de explorativ der Einfluss des phonologischen Arbeitsgedidchtnisses mitkontrolliert. Daraus
ergab sich ein iiberraschender Befund: die Funktionstiichtigkeit des phonologischen Arbeits-
gedichtnisses sagt die soziale Kompetenz des Kindes ein Jahr spdter vorher. Es handelt sich
um einen kleinen positiven Effekt, der aber einen Hinweis auf die Erklérung der Unterschiede

im Sozialverhalten liefert.

(H4) Das prosoziale Verhalten und die Qualitdt der Gleichaltrigenbeziehungen sagen das

Wort- und Satzverstindnis in der ersten Grundschulklasse vorher.

Auch fiir die umgekehrte Wirkrichtung von der sozialen Kompetenz auf das Wort- und Satz-
verstdndnis zum spdteren Zeitpunkt liegen nach Beriicksichtigung des sprachlichen Niveaus
zum Studienbeginn und weiterer Kontrollvariablen keine Effekte vor (Abbildung 12.1). Die
Qualitét der Interaktionen mit Gleichaltrigen stellt damit keinen Pradiktor fiir die sprachlichen
Kompetenzen der Kinder dar. Dementsprechend weisen die Daten darauf hin, dass Hypothese

4 verworfen werden muss.
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(H5) Prosozialitit des Kindes wirkt sich auf seine Effektivitdt in sozialen Interaktionen aus.

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen deutlich (Abbildung 9.3), dass das prosoziale Verhalten
des Kindes — das sich im freiwilligen Verhalten zum Wohle anderer dufert — als ein Bestand-
teil der sozialen Féhigkeits- und Fertigkeitsebene in Rose-Krasnors und Denhams (2011) Mo-

dell einen starken Indikator fiir soziale Beziehungen mit Gleichaltrigen bildet.
(H6) Effektivitdt in sozialen Interaktionen hdngt mit Personlichkeitsmerkmalen zusammen.

Aus den im Kapitel 9.1 genannten Griinden konnten nicht alle fiinf Personlichkeitsfaktoren in
den Analysen beriicksichtigt werden. In das Gesamtmodell sind Extraversion und Neuroti-
zismus (die Werte wurden umgepolt, so dass es sich bei diesem Faktor um wenig Neurotizis-
mus handelt) eingegangen (Abbildung 9.3). Beide Personlichkeitsfaktoren stehen, wie in der

Hypothese angenommen, in einem positiven Zusammenhang mit Peerbeziehungen.

(H7) Indikatoren der sozialen Kompetenz (Beziehungen mit Gleichaltrigen, prosoziales Ver-
halten und Personlichkeitsmerkmale) befinden sich in einer querschnittlichen Beziehung mit

den Indikatoren der sprachlichen Kompetenz zu beiden Messzeitpunkten.

Querschnittliche Beziehungen zwischen den beiden Kompetenzbereichen konnten im Modell
ohne Bertiicksichtigung der Hintergrundmerkmale (Abbildung 11.1) nur fiir soziale Kompe-
tenz und Satzverstindnis am Schulbeginn nachgewiesen werden. Im Gesamtmodell
(Abbildung 12.1), nach Kontrolle der familidren Herkunft, war der Zusammenhang jedoch
nicht mehr vorhanden. Dagegen zeigten Extraversion und eine niedrige Auspragung bei Neu-
rotizismus positive Zusammenhénge mit dem Satzverstindnis zum Studienbeginn bzw. mit
beiden rezeptiven Sprachmaflen und dem phonologischen Arbeitsgedéchtnis im Alter von

sechs Jahren. Die aufgestellte Hypothese konnte somit teilweise bestitigt werden.

(H8) Der positive Effekt von Peerbeziehungen auf das Wort- und Satzverstdndnis in der ers-
ten Grundschulklasse zeigt sich fiir die Gruppe der Kinder mit vergleichsweise schlechterer

rezeptiver Sprachkompetenz.

Entsprechend der Annahme, dass besonders sprachlich schwache Kinder von Interaktionen
mit kompetenten Sprechern profitieren, finden sich fiir diese Gruppe positive Effekte der
Peerbeziehungen im Vorschulalter auf das spitere Wortverstindnis (Abbildung 13.1 und Ab-
bildung 13.2). Dabei ist anzumerken, dass es sich — auch wenn eine grofere Beliebtheit unter

Peers mit einem besseren Sprachverstandnis einhergeht — bei der Gruppe um Kinder handelt,

176



die sich in der unteren Verteilungshélfte der sprachlichen Kompetenz befinden. Die aufge-
stellte Hypothese kann mit den vorliegenden Ergebnissen bestdtigt werden und gibt damit

einen Hinweis darauf, dass in Interaktionen mit Peers ein sprachforderliches Potenzial liegt.

(H9) Der rezeptive Sprachstand der Kinder steht in einem Zusammenhang mit ihrer sozialen

Herkunft.

In Hinblick auf den Beitrag, welchen die familidre Herkunft zur Erkldrung der Unterschiede
im Sprachverstindnis leistet, konnten die vorgestellten Ergebnisse zeigen (Abbildung 12.1),
dass der familidre Sprachgebrauch keinen direkten Effekt auf die spéteren rezeptiven Sprach-
malfle ausiibt aber einen indirekten negativen iiber die Mediatoren: das Sprachverstdndnis zum
Studienbeginn sowie gemeinsame Beschédftigung mit Biichern. Das kulturelle Kapital sowie
die soziookonomische Lage der Familie zeigen statistisch bedeutsame totale Effekte auf die
sprachlichen Kriteriumsvariablen auf. Auch die Hiufigkeit der Beschéftigung mit Biichern als
Merkmal der sprachbezogenen familidiren Praxis steht in einem positiven Zusammenhang mit
dem Sprachverstindnis ihrer Kinder. Dementsprechend weisen die Daten darauf hin, dass die

neunte Hypothese als {iberwiegend bestitigt gelten kann.

(H10) Es ist kein Effekt der familidren Herkunft auf die Leistungen des phonologischen Ar-

beitsgeddchtnisses zu erwarten.

Die vorliegenden Ergebnisse unterstiitzen die Annahme der genetischen Bedingtheit der Leis-
tungen des phonologischen Arbeitsgedédchtnisses (Abbildung 12.1). Keine der in der Stich-

probe untersuchten Familienmerkmale wies einen Effekt auf das Arbeitsgedéchtnis auf.

(H11) Die Prozessqualitdt der Einrichtungen der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Er-

ziehung hat einen direkten Einfluss auf die sprachlichen Ergebnisse der Kinder.

Fiir die gemeinsamen sprachrelevanten Aktivitdten im Kindergarten konnte kein Effekt auf
die sprachlichen Outcomes der Kinder nachgewiesen werden (Abbildung 14.1). Bezogen auf
das Prozessmerkmal: Sprachforderangebot zeigte sich zwar ein korrelativer Zusammenhang
mit dem rezeptiven Wortverstdndnis, jedoch bestand nach der Beriicksichtigung von Kon-
trollvariablen kein gerichteter Zusammenhang. Somit kann diese Hypothese nicht als bestitigt

angenommen werden.
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(H12) Struktur- und Orientierungsmerkmale der Bildungs- und Erziehungseinrichtungen wir-

ken indirekt iiber ihre Prozesse.

Aufgrund der mangelnden Effekte der Prozessmerkmale auf das kindliche Sprachverstandnis
(Abbildung 14.1) ist nicht von indirekten Effekten der strukturellen Rahmenbedingungen und
der Einstellung des paddagogischen Personals zur Férderung der Sprache im KiTa-Alltag aus-
zugehen. Die vorliegenden Daten geben aber einen Hinweis darauf, dass das Verstindnis von
Satzstrukturen am Schulbeginn in einem Zusammenhang mit der sozialen Komposition der
Kindergarteneinrichtung steht. Unter Kontrolle der individuellen Hintergrundmerkmale konn-
te ein negativer Effekt der sozialen Zusammensetzung nachgewiesen werden, je hoher der
Anteil der Kinder mit niedrigem sozialem Status in der Einrichtung, desto niedriger féllt das

Satzverstindnis aus.

16. Diskussion der Ergebnisse

Die Diskussion der Ergebnisse folgt der im Ergebnisteil dargestellten Struktur und ist in drei
Abschnitte unterteilt: in individuelle Voraussetzungen der Sprachentwicklung sowie ihre fa-

milidren und institutionellen Bedingungen.

16.1 Individuelle Voraussetzungen der Sprachentwicklung

Vor dem Hintergrund der Bedeutung der frithen Jahre fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere
fokussiert die Arbeit zwei der zentralen Entwicklungsbereiche des Kindergartens- und Grund-
schulalters: die sprachliche und die sozial-emotionale Entwicklung und geht vor allem der
Frage nach, in welchem Verhéltnis sprachliche und soziale Kompetenzen zueinander stehen.
In vorangegangenen Kapiteln wurde diskutiert, dass sich beide Kompetenzbereiche in einem
wechselseitigen Verhéltnis zueinander befinden, so dass sprachliche Féhigkeiten und Fertig-
keiten die sozial-emotionale Entwicklung vorantreiben und umgekehrt soziale Kompetenz
eine Basis fiir die Entwicklung der Sprache bilden kann. Bevor jedoch auf diese Beziehungen
eingegangen wird, sollen die Bedeutung des phonlogischen Arbeitsgedédchtnisses fiir die
sprachliche Kompetenz sowie ein im explorativen Vorgehen gewonnenes Ergebnis, das auf
einen Zusammenhang der Gedéchtnisleistungen mit der sozialen Kompetenz hinweist, disku-

tiert werden.
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In Bezug auf die Bedeutung des phonologischen Arbeitsgedédchtnisses fiir die Erklarung der
Leistungen in der rezeptiven Sprachkompetenz zeigten die Analysen insofern ein theoriekon-
formes Bild, als dass die phonologische Schleife ab dem fiinften Lebensjahr keine Verdnde-
rungen im Wortschatz vorhersagt. Diese Befunde decken sich mit den von Weinert, S. (2010)
zitierten Studien, aus denen hervorgeht, dass das phonologische Arbeitsgeddchtnis besonders
relevant beim Neuerwerb von Wortern ist; Gathercole und Baddeley (1990) z.B. sehen Min-
derleistungen der phonologischen Schleife als Verursacher von Stérungen des Spracherwerbs.
Sobald jedoch das Kind mit zunehmendem Alter iiber ein groBeres phonologisch-
lexikalisches Wissen verfiigt, dreht sich die Wirkrichtung um, so dass — wie z.B. in der Studie
von Gathercole und Baddeley (1993) — Leistungsunterschiede in der Pseudowortreproduktion
mit fiinf Jahren nicht mehr zur Erkldrung der Unterschiede im Wortschatz ein Jahr spiter bei-
tragen konnten. Diese Abhéngigkeit zeigte sich auch zwischen dem sechsten und achten Le-
bensjahr. Die Ahnlichkeit der neu zu erwerbenden Wérter zur Muttersprache relativiert die
Wirkung des phonologischen Arbeitsgedichtnisses. Wahrend der Erhebung der Zahlenspanne
waren Kinder in der NEPS-Stichprobe ca. sechs Jahre alt, dabei sollte das Horverstehen ein
Jahr spéter erkldrt werden. Die mangelnden Effekte der phonologischen Schleife reihen sich

demnach in bereits vorliegende Forschungsbefunde ein.

Die sprachstandabhéngige Umkehrung der geschilderten Zusammenhinge betrifft aufgrund
seiner engen Verzahnung mit dem Wortschatzerwerb (Weinert, 2010) auch das grammatische
Wissen. Hierbei zeigt sich in den Analysen jedoch ein anderes Bild beziiglich der Relevanz
des phonologischen Arbeitsgedichtnisses fiir das Satzverstindnis. Dieser Befund lésst sich
damit erkldren, dass die Verarbeitung und Speicherung groBerer, sprachlicher Einheiten wie
z.B. komplexer und langer Sitze mit der Funktionstiichtigkeit der phonologischen Schleife,
genauer gesagt ihrer Rehearsalkomponente zusammenhéngt (Hasselhorn, Grube & Maihler,
2000; Weinert, S., 2010). Die phonologische Schleife besteht aus zwei Systemen, die unter-
schiedliche Funktionen erfiillen. Wahrend der phonetische Speicher klangliche Informationen
fiir durchschnittlich 1,8 Sekunden zur Verfiigung stellt, ist der subvokale Rehearsal fiir eine
Art ,inneres Sprechen® zustindig, das es ermoglicht, dass Informationen iiber diesen Zeit-
raum hinweg im Zugriffbereich der bewussten Verarbeitung verbleiben (Hasselhorn & Grube,
2003). Hasselhorn et al. (2000) — bezugnehmend auf den Wortldngeneffekt von Baddeley,
Thomson und Buchanan (1975), nach denen die Wortspanne aufgrund der zunehmenden Sil-
benzahl der zu reproduzierenden Worter geringer ausfillt (die Gedéchtnisspanne fallt fiir 14n-

gere Worter im Vergleich zu der fiir kiirzere kleiner aus) — schlagen eine weitere Ausdifferen-
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zierung der Komponente der phonologischen Schleife vor. Danach werden bei der Rehearsal-
komponente zwei Funktionsmerkmale unterschieden: Geschwindigkeit und Automatisie-
rungsgrad der Aktivierung des Rehearsals. So begriinden die Autoren den Wortldngeneffekt
mit der automatischen Aktvierung des subvokalen Kontrollprozesses. Wird er automatisch
aktiviert, dann sollte ein solcher Wortlangeneffekt auftreten. Dieser Prozess zeigt sich als al-
tersabhéngig und tritt erst ab etwa dem sechsten oder siebten Lebensjahr auf (Gathercole &
Hitch, 1993; Hasselhorn & Grube, 2003). Dieses Phidnomen konnte auch bei Kindern mit
Lernbehinderung im Grundschulalter beobachtet werden (Hasselhorn & Miéhler, 2001). Bei
diesen Kindern kommt es nicht wie bei den Kontrollkindern im 6. Lebensjahr zu einer Auto-
matisierung des ,,inneren Sprechens®. Daraus folgt, dass nicht mehr Informationen gleichzei-
tig verarbeitet werden als innerhalb von etwa 1,8 Sekunden maximal nachgesprochen werden
konnen. Diese Benachteiligung scheint sich jedoch mit zunehmendem Alter zu verdndern,
denn sie tritt nicht bei lernbehinderten Erwachsenen auf (Hasselhorn & Grube, 2003). Bezug-
nehmend auf das Alter der Kinder in der vorliegenden Stichprobe zum Zeitpunkt der Erhe-
bung der Zahlenspanne, kann man davon ausgehen, dass sich die Kinder gerade in einer Um-
bruchsphase befanden, in der das subvokale Rehearsal zunehmend bewusst aktiviert wird und
in der Folge zu besseren Ergebnissen im Grammatiktest insbesondere bei Aufgaben mit gro-

Berer Satzlange fiihren konnte.

Einen weiteren Hinweis auf die Bedeutung des subvokalen artikulatorischen Kontrollprozes-
ses fiir die grammatische Komponente der Sprache liefern Ergebnisse einer Studie von Gotze,
Hasselhorn und Kiese-Himmel (2000), in denen die Autoren zusammenfassend feststellen,
dass ,,der Teil des phonologischen Arbeitsgedichtnisses, der durch die Ziffernspanne abge-
deckt wird, ... auch fiir Entwicklungsveranderungen bei der Imitation grammatischer Struktu-
ren und beim Grammatiktest mitverantwortlich zu sein [scheint]” (S. 21). Auch fiir das Nach-
sprechen von semantisch sinnvollen und nicht sinnvollen Sitzen steigender Lange und Kom-
plexitit fanden Goldammer et al. (2010) die Wortschatzgrofe und die Kapazititen des phono-
logischen Arbeitsgedédchtnisses als erklarende Grofen. Sowohl fiir das Nachsprechen von
Kunstwortern als auch fiir die Gedédchtnisspanne fiir Wortfolgen lagen bedeutsame korrelative
Zusammenhdnge mit dem Satzgeddchtnis vor. Auf der anderen Seite kann beim Nachspre-
chen von Sétzen das implizite grammatische Wissen aus dem Langzeitgedichtnis hinzugezo-
gen werden (ebd.), was an eine weitere Erkldrung fiir den Wortldngeneffekt von Hasselhorn,
Schuchardt und Mihler (2010) anknopft. Die Autoren gehen, hinweisend auf rezente Studien,

von einem Zusammenwirken der phonologischen Schleife mit der Wissensbasis aus. Diese
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Annahme diskutieren sie als eine Erweiterung des oben dargestellten Effekts der automati-
schen Aktivierung des subvokalen Kontrollprozesses. So wiirde ,,der Wortldngeneffekt auf
die Gedichtnisspanne um so groBer [ausfallen], je weniger vertraute Reprédsentationen der
Worter in der Wissensbasis der Person verfiigbar sind* (Hasselhorn et al. 2010, S. 213). Auf
bessere Leistungen im Nachsprechen von Kunstwdrtern, die der Muttersprache dhneln, wurde
bereits hingewiesen (zusammenfassend Weinert, 2010). Auch Worgt (2015) sieht neben der
Ahnlichkeit der Kunstwérter zur Muttersprache, den Wortschatzumfang als eine mogliche
Erklirung fiir die Unterschiede, die Kinder mit Migrationshintergrund in Tests zur Erfassung
der Arbeitsgedéchtnisleistungen erreichen, die auf Nachsprechen von Kunstwortern basieren.
Fiir Kinder mit Migrationshintergrund konnen weniger Worter vertraut sein als fiir Mutter-
sprachler, wodurch bei ihnen mit den genannten Tests eine reine Erfassung der Speicherkapa-
zitdten erfolgen konnte. Der Satzlingeneffekt bei Kindern mit nicht deutscher Familienspra-
che findet sich auch in einer Studie von Berendes, Wagner, Meurers und Trautwein (2015),
die an der NEPS-Stichprobe der ersten Welle (n=2 111) das Grammatikverstidndnis von fiinf-
jéhrigen Kindern unterschiedlicher sprachlicher und soziookonomischer Herkunft untersuch-
ten. Beide Gruppen wiesen erwartungskonform Leistungsdefizite gegeniiber der Kontroll-
gruppe auf. In der Studie konnte zudem ermittelt werden, dass bei Kindern mit niedrigem
soziobkonomischem Status im Vergleich mit den iibrigen Kindern, keine Unterschiede hin-
sichtlich der Itemschwierigkeit zu verzeichnen waren. Dagegen zeigten sich bei Kindern nicht
deutscher Familiensprache teilweise deutliche gruppenspezifische Itemschwierigkeiten. Diese
bezogen sich auf anspruchsvolle Grammatikitems wie die Anzahl an Pripositionalphrasen
und Koordinationen, aber auch auf die Satzldnge. Mit der steigenden Satzlinge um ein Wort,

stieg auch die Itemschwierigkeit.

Diese Befunde deuten darauf hin, dass bei der Testung des grammatischen Wissens stets auch
das phonologische Arbeitsgeddchtnis und das semantische Lexikon miterfasst werden sollten,
um gezielte Aussagen {liber Unterschiede im Satzverstindnis zu treffen. Im Hinblick darauf,
dass besonders zu Beginn der Grundschulzeit sprachliche Kompetenzen beim Wissenserwerb
in anderen Fiachern wie z.B. Mathematik eine relevante Bedingung darstellen und dass dabei
besonders Kinder nicht deutscher Familiensprache auf Schwierigkeiten stoen (u.a. Heinze,
Herwartz-Emden & Reiss, 2007), ist fiir eine addquate Nutzung von unterrichtlichen Lernan-
geboten zu empfehlen, auf moglichst einfache Unterrichtsprache bei Anleitung zu mathemati-
schen Denkprozessen und Testaufgaben im Anfangsunterricht zuriickzugreifen. Schlielich

ist die Beachtung der Altersabhéngigkeit bei der automatischen Aktivierung des subvokalen
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Rehearsals besonders bei Leseanfingern von Bedeutung. Hierbei kdnnte u.a. der Einsatz von
kurzen, hiufig verwendeten, vertrauten Wortern und einfachen Sétzen (Schriinder-Lenzen,

2007) den Schriftspracherwerb erleichtern und Lesemotivation stirken.

Die Beriicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen am Ubergang in die Grundschule
konnte zudem den positiven Effekt des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses auf die Ein-
schitzung der sozialen Kompetenz in der ersten Grundschulklasse erkldren. Die Ergebnisse
der vorliegenden Analyse unterschiedlicher sprachrelevanter Fahigkeiten fiir die spétere so-
ziale Kompetenz haben gezeigt, dass bessere Leistungen im subvokalen Rehearsal mit sechs
Jahren zu einer hoheren Einschdtzung der sozialen Kompetenz ein Jahr spéter fiihren. Zudem
zeigte sich im Modell ohne Beriicksichtigung der Familienmerkmale eine Korrelation zwi-
schen dem Satz- aber nicht dem Wortverstindnis und der sozialen Kompetenz mit sieben Jah-
ren. Damit liegt die Vermutung nahe, dass der Zusammenhang zwischen Sozialverhalten und
Satzverstidndnis mit den Kapazititen des phonologischen Arbeitsgedichtnisses als vermitteln-
der GroBe erkliart werden konnte. Diese Vermutung wire auch durch den mangelnden Effekt
des Satzverstdndnisses zum Studienbeginn auf die spitere soziale Kompetenz verstérkt. Da-
mit wire ein weiterer Hinweis fiir die Annahme gegeben, dass es sich bei diesem Zusammen-
hang nicht um grammatisches Wissen als Voraussetzung fiir kompetentes Sozialverhalten
handelt, sondern um eine Drittvariable, die hier der Aktivierungsgrad des subvokalen Kon-

trollprozesses sein konnte.

Diese Befunde reihen sich in die Annahme der Altersabhingigkeit der automatischen Aktivie-
rung des subvokalen Rehearsals ein (Hasselhorn, Grube & Miéhler, 2000). So zeigt
Hasselhorn (2005) im Zusammenhang mit Lernvoraussetzungen im Altersbereich zwischen
vier und acht Jahren, inwieweit der Aktivierungsgrad des inneren Nachsprechens bei der Ver-

arbeitung von lernrelevanten Informationen wirkt:

Hat das Kind eine lernrelevante Information gehort, so muss es diese wiederholen. Macht
es das nicht, weil der Automatisierungsgrad des inneren Nachsprechens nicht so weit
entwickelt ist, dann resultieren Schwierigkeiten, weil nicht alle Informationen présent
sind, die bendtigt werden, um den Lernschritt erfolgreich abzuschlieBen (Hasselhorn,
2005, S. 79).

Diesen Prozess sieht Hasselhorn als Verursacher des sogenannten Mediationsdefizits, unter
dem das Fehlen innerer Vermittlungsprozesse fiir die Anwendung von Lernstrategien zu ver-

stehen ist. Aufgrund dieser ,,Entwicklungsliicke®, ,,auch wenn man den Kindern ... genau er-
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klart, was sie zu tun haben, sind sie nicht in der Lage, dies umzusetzen* (Hasselhorn, 2005, S.
80). Die Féhigkeit zur Aktivierung des subvokalen Rehearsals ist vorhanden, wird aber nicht
spontan verwendet. Die gehorten Informationen werden nach zwei Sekunden mit neuen Ein-
trdgen iiberschrieben. Sind Kinder zwar nicht spontan aber nach entsprechender Instruktion
imstande, eine Strategie einzusetzen, spricht man von Produktionsdefizit. So weisen
Gathercole und Hitch (1993) auf eine Studie von Johnston, Johnson und Gray (1987) hin, in
der fiinfjahrigen Kindern basale Strategien der aktiven Nutzung des ,,inneren Nachsprechens*
und der Verbalisierung vermittelt wurden. Im Vergleich zur Kontrollgruppe konnte der Wort-
langeneffekt, der fiir dltere Kinder typisch ist, fiir beide Strategien beobachtet werden. Diese
Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine bewusste Verwendung des artikulatorischen Kon-
trollprozesses schon im fritheren Alter moglich sein kann, wenn sie gezielt trainiert wird. Sie
benoétigt aber eine hochgradige Leitung durch die Lehrperson (Hasselhorn, 2005). Im Allge-
meinen zeigen Trainings des subvokalen Rehearsals — iiber diesen besonderen Zeitraum hin-
weg — wenig zeitlichen oder Situations-Transfer z.B. auf schriftsprachliche Leistungen auf
(Holmes, Gathercole & Dunning, 2009; Ise, Engel & Schulte-Korne, 2012; Klatte, Steinbrink,
Bergstrom & Lachmann, 2013; Lingen, 2004). Einschrdnkungen im subvokalen Rehearsal
sind aber kompensierbar z.B durch den Einsatz geeigneter visueller Hilfsmittel, die das Ar-

beitsgeddchtnis entlasten (Krajewski & Ennemoser, 2010).

Welche Rolle kdnnte aber der subvokale Kontrollprozess bei der Einschitzung des Sozialver-
haltens spielen? Ubertrigt man die von Hasselhorn (2005) geschilderte Situation auf die Ver-
arbeitung der flir das Sozialverhalten relevanten Informationen, kann sich folgendes Bild zei-
gen. Dem Kind wurde vom Lehrer eine Handlungsanweisung zur Regelbefolgung gegeben.
Aufgrund von Einschrinkungen bei der Aktivierung des inneren Nachsprechens konnen ggf.
— je linger und komplexer die Anweisungen sind — nicht alle verhaltensrelevanten Informati-
onen lange genug prisent bleiben, so dass das Ausiiben des vom Lehrer erwiinschten Verhal-
tens verhindert wird. Ein solches Verhalten kann nicht selten als mangelnde soziale Kompe-
tenz aufgefasst werden. Besonders wenn mit dem Begriff der sozialen Kompetenz bestimmte
Verhaltensvorstellungen verbunden werden. In der theoretischen Auseinandersetzung mit der
Begriffsbestimmung wurde deutlich, dass darunter sehr unterschiedliche kontext- und situati-
onsabhéngige Fihigkeiten und Fertigkeiten fallen. So konnten z.B. Caldarella und Merrell
(1997) in einer Metaanalyse mehrere Merkmalskategorien der sozialen Kompetenz unter-
scheiden. Eine der schulkontextbezogenen Kategorien bilden ,,akademische Kompetenzen®,

unter die solche Fihigkeiten fallen wie z.B. den Instruktionen des Lehrers zuzuhoren und die-
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se zu befolgen (Jerusalem & Klein-HeBling, 2002). Vergleichbare Aspekte des Sozialverhal-
tens beinhaltet auch die ,,Skala zur Erfassung des Sozialverhaltens von Vorschulkindern* von
Tietze, Feldkamp, Gratz, RoBbach und Schmied (1981). Sie umfasst u.a. Dimensionen wie
,,JKooperation/Regelbefolgung vs. Widerstand/Feindseligkeit“ und ,,gute Aufgabenorientie-
rung/Selbstindigkeit vs. geringe Aufgabenorientierung/Unselbstédndigkeit®. Diese Verhaltens-
aspekte fallen im schulischen Kontext stirker ins Gewicht, denn sie stellen Voraussetzungen
fiir eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht dar. Beriicksichtigt man jedoch die geschilder-
ten entwicklungstypischen kognitiven Einschrinkungen, miisste das Nichtbefolgen von In-
struktionen oder geringe Aufgabenorientierung kein Zeichen fiir mangelnde soziale Kompe-
tenz bedeuten. Sollten diese Uberlegungen stimmen, sollte im Verlauf der Grundschulzeit
kein Zusammenhang zwischen phonologischem Arbeitsgeddchtnis und Sozialkompetenz
nachzuweisen sein. Vorausgesetzt es handelt sich nicht um lernbehinderte Kinder, die eine
mangelnde Aktivierung des subvokalen Rehearsalprozesses auch im Alter von zehn Jahren

aufweisen (Hasselhorn & Grube, 2003).

Das Ausbleiben des querschnittlichen Zusammenhangs zwischen phonologischem Arbeitsge-
déchtnis und sozialer Kompetenz konnte moglicherweise damit erkldrt werden, dass der Fo-
kus bei der Erfassung der sozialen Kompetenz zwischen den Kontexten Kindergarten und
Grundschule variiert. Beriicksichtigt man, dass in den vorliegenden Daten die Einschitzung
der sozialen Kompetenz in der ersten Grundschulklasse im Unterschied zum Kindergarten auf
manifester Ebene erfolgte und um Merkmale des Sozialverhaltens wie ,,mit anderen teilen;
sich an Regeln halten erweitert wurde, konnten damit starker schulkontextbezogene Vorstel-
lungen von kompetentem Sozialverhalten bei Lehrpersonen und soziale Fahigkeiten im Hin-
blick auf Schulfihigkeit angesprochen werden. Dagegen umfasste das Konstrukt der sozialen
Kompetenz im Vorschulalter die Indikatoren Peerbeziehungen und prosoziales Verhalten.
Aspekte wie Befolgen von Regeln oder Aufgabenorientierung wurden nicht erfasst. Es bleibt
zu untersuchen, ob &hnliche Effekte vorhanden wéren, wenn das paddagogische Personal
schulrelevante Aspekte der sozialen Kompetenz bei Fiinfjdhrigen eingeschitzt hitte bzw. wie
sich die Zusammenhinge gestalten wiirden, wenn zu beiden MZP gleiche Erhebungsinstru-

mente verwendet worden wiren.

Beziiglich der gerichteten Beziehung zwischen den frithen sprachlichen und spéteren sozialen
Kompetenzen, die zu einer der zentralen Fragestellungen der vorliegenden Studie gehort, lie-
fern ihre Analysen folgendes Bild. Wihrend das Wortverstidndnis bei Fiinfjdhrigen im Modell

ohne familidre Hintergrundmerkmale noch einen kleinen Effekt auf die Einschiatzung der so-
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zialen Kompetenz in der ersten Klasse aufzeigte, leistete es unter Kontrolle der Hintergrund-
variablen auf die soziale Kompetenz in der ersten Klasse keinen Beitrag mehr. Dagegen er-
wies sich das kulturelle Kapital der Familie als ein positiver Pridiktor der sozialen Kompe-
tenz. Damit werden Kinder aus Familien mit hoherem Kulturkapital als sozial kompetenter
eingeschitzt. Diese Ergebnisse reihen sich in die bestehen Erkenntnisse insofern, als dass die
soziale Herkunft der Familie zu Schutz- bzw. Risikofaktoren der sozial-emotionalen Kompe-
tenzentwicklung gehort. Dabei fungiert u.a. ein hohes Ausbildungsniveau der Mutter als
Schutzfaktor fiir die Entwicklung von Verhaltensauffilligkeiten (zusammenfassend Mayer et

al., 2012).

Die fehlende Pridiktivitit des Sprachverstindnisses liberrascht umso mehr, als sich dieser
Effekt in der kiirzlich erschienenen deutschen Studie von Rose, Ebert und Weinert (2016)
abzeichnet. Auf Grundlage der BiKS-Daten haben die Autoren die wechselseitige Wirkung
zwischen Sprachkompetenzen und verschiedenen Facetten sozial-emotionaler Kompetenz wie
dem kooperativen Umgang mit anderen, dem aggressiven Verhalten und der emotionalen
Selbstregulation bei Kindern von der frithen Kindheit bis zum Eintritt in die Grundschule un-
tersucht. Aus den Analysen unter Beriicksichtigung von Kontrollvariablen (non-verbale kog-
nitive Fahigkeiten, sprachlicher Hintergrund: Muttersprache der Eltern, HISEI) geht hervor,
dass Sprachkompetenzen im Alter von drei Jahren in einem querschnittlichen Zusammenhang
mit den Bereichen der sozialen Kompetenz stehen und deren Entwicklungsverdnderungen
zwischen drei und sieben Jahren vorhersagen konnen (f=.12 bis f=.16). Eine umgekehrte
Wirkrichtung konnte nicht nachgewiesen werden. Ein starker Vorteil der Studie liegt darin,
dass die analysierten Kompetenzen zu beiden MZP mit den gleichen Instrumenten erfasst
wurden. Demgegentiiber weist die Datengrundlage der vorliegenden Studie hinsichtlich der
Operationalisierung der Konstrukte Limitationen auf. Weitere Unterschiede in den Ergebnis-
sen betreffen die Zusammenhidnge zwischen Familienmerkmalen und der Einschitzung der
sozialen Kompetenz. Wihrend in der Studie von Rose et al. (2016) keine Effekte der fokus-
sierten Familienmerkmale auf die Facetten der sozialen Kompetenz mit drei Jahren festge-
stellt werden konnten, sagt in der vorliegenden Studie das kulturelle Kapital die Einschitzung
der sozialen Kompetenz durch Lehrkréfte vorher. Dieser Effekt zeigt sich jedoch nicht fiir die
Einschitzung des prosozialen Verhaltens und der Peerbeziehungen im Vorschulalter. Es stellt
sich die Frage, wie sich die Ergebnisse der Studie von Rose et al. (2016) gestalten wiirden,
wenn neben der soziookonomischen Stellung der Familie ihr kulturelles Kapital mitberiick-

sichtigt worden wére. Denn wie die vorliegenden Analysen zeigen, zeigt bei Beriicksichti-
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gung der beiden genannten Faktoren nicht der soziodkonomische Status, sondern das Kultur-
kapital einen Effekt (Abbildung 24.1 im Anhang) auf die Einschidtzung der sozialen Kompe-
tenz auf. Zwar stehen die beiden Familienmerkmale in einem hohen Zusammenhang von
r=.54 (Abbildung 12.1) miteinander, von einer Multikollinearitit zweier unabhéngiger Vari-
ablen ist nach Rost (2013) jedoch erst bei Korrelationen von »=.80 oder hoher auszugehen.
Wird nur der soziodkonomische Status als Pradiktor in das Gesamtmodell aufgenommen,
zeigt er keinen Effekt auf die soziale Kompetenz in der ersten Klasse. Andererseits konnten
diese Unterschiede auch der ungleichen Erfassung der sozialen Kompetenz mit multiplen In-
dikatoren zum ersten MZP vs. einem Einzelindikator zum spiteren Zeitpunkt geschuldet sein

(s. Kapitel zur kritischen Wiirdigung der Studie).

Ferner wurde die Bedeutung der Sprache fiir die soziale Kompetenz im Theorieteil vor allem
im Zusammenhang mit der Kommunikationsfdhigkeit diskutiert. Dabei wurde angenommen,
dass die Kommunikationsfdhigkeit eine der Fiahigkeiten auf der Skills-Ebene im Prisma-
Modell von Rose-Krasnor und Denham (2011) darstellt. Dies wurde u.a. mit Forschungser-
gebnissen begriindet, aus denen hervorgeht, dass sprachgestorte Kinder aufgrund ihrer sprach-
lichen Einschrinkungen u.a. Probleme in der Initiierung und Aufrechterhaltung von Gespri-
chen aufweisen und Schwierigkeiten haben, sich auszudriicken (u.a. McCabe, 2005). Daraus
folgt, dass sie von Eltern und Lehrer als weniger sozial kompetent eingeschétzt werden. Aber
auch Kinder, die tiber vergleichsweise schlechtere sprachliche Kompetenzen verfiigen, setzen
weniger kommunikative Strategien ein und sind zu weniger komplexen AuBerungen fihig,
wie Albers (2009) beobachten konnte. Aus seiner Studie geht andererseits hervor, dass mehr-
sprachige Kinder mit Einschriankungen im Bereich der linguistischen Kompetenz in der
Zweitsprache, ihre pragmatisch-kommunikative Erfahrungen aus der Erstsprache nutzen, um
dariiber den Zugang zu Interaktionen zu erlangen. Diese Befunde deuten darauf hin, dass der
Zusammenhang zwischen Sprach- und Sozialkompetenz stirker auf die Wirkung einer Dritt-
variablen zuriickgefiihrt werden konnte, die hier die pragmatisch-kommunikative Kompetenz
darstellt. Dies wiirde sich in die Annahme von Grimm (2012) einreihen, nach der die Schnitt-
stelle zwischen linguistischen Kompetenzen und sozialen Féhigkeiten in der pragmatisch-
kommunikativen Komponente der Sprache liegt. Fiir die Ermittlung des Zusammenhangs
zwischen Sprach- und Sozialkompetenz wire aufgrund dessen viel mehr die Erfassung der
funktional-pragmatischen Aspekte der Sprache geeignet. Denn wie die funktionalen Theorien
des Spracherwerbs unterstreichen, sind die Strukturformen der Sprache immer in Bezug zu

deren ,,Verwendung fiir kommunikative Absichten* (Hickman, 2000, S. 194) zu setzen.
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Die nicht signifikanten querschnittlichen Zusammenhénge zwischen Sprachverstandnis und
Beziehungen mit Gleichaltrigen konnten darauf hinweisen, dass sich Kinder unabhédngig von
threm Sprachverstindnis in Beziehungen mit Peers befinden. Diese Befunde stehen nicht im
Einklang mit den im Theorieteil genannten Studienergebnissen, in denen Kinder mit ver-
gleichsweise schlechteren rezeptiven Sprachkompetenzen hiufiger von ihren Peers abgelehnt
werden (u.a. Menting et al., 2011). Sie kdnnten aber an die Befunde von Albers (2009) an-
knopfen, aus denen hervorgeht, dass Kinder eine Vielzahl an komplexen verbalen und non-
verbalen Zugangsstrategien zu Interaktionen entwickeln, die sie mit unterschiedlichem Erfolg
anwenden. Aulerdem sind Kinder mit vergleichsweise schlechteren sprachlichen Kompeten-
zen im Vergleich zu besseren Sprechern zwar seltener Adressaten von Interaktionen, jedoch
sind auch diese Kinder zu lingeren und qualitativ besseren AuBerungen fihig, wenn sie ein
starkes Interesse am Gespriachspartner oder Gespriachsinhalt haben. In diesem Sinne kdnnten
auch weniger kompetente Sprecher an Interaktionen mit kompetenten Peers beteiligt sein.
Auch in der Flensburger Konzeption zur sprachpiddagogischen Forderung (Schmidt, A., 2012)
konnte beobachtet werden, dass sprachforderliches, komplexes Rollenspiel auch in sprachlich
heterogenen Gruppen stattfinden kann, wenn ihre Steuerung von sprachlich kompetenteren
Kindern tibernommen wird. Dadurch kénnen auch jlingere Kinder oder solche mit sprachli-
chen Einschridnkungen von spielerischen Interaktionen sprachlich profitieren. Daraus konnte
folgen, dass sprachliche Féhigkeiten und Fertigkeiten keine zwingende Voraussetzung fiir die
Teilnahme an sprachforderlichen Interaktionen darstellen miissten. Albers (2009) konnte be-
obachten, wie es sich in Kindertageseinrichtungen mit einer relativ homogenen sozialen Zu-
sammensetzung verhélt, in denen weniger kompetente Sprecher zu Verfligung stehen. Er be-
richtet in Bezug auf soziale Brennpunkt-KiTas, dass sich Kinder mit schlechteren Werten in
Sprachscreenings unabhéngig von ihrem Sprachstand in Interaktionen befinden und gegen die
Annahmen von Schuele et al. (1995) sich kompetente Sprecher vorwiegend den Erwachsenen
als Interaktionspartner zuwenden, ,,um die eigenen sprachlichen Strukturen im sozialen Kon-
text zu iiberpriifen und zu erweitern™ (Albers, 2009, S. 260). Des Weiteren lagen der vorlie-
genden empirischen Befunde auch eine andere Vermutung nahe, denn wenn man berticksich-
tigt, dass sich nach Lindsey (2002) oder Robertson und Weismer (1997) Kinder Spielpartner
mit dhnlichen Fahigkeiten aussuchen, sei es im Sozialverhalten, sprachlichen Fihigkeiten im
Deutschen oder aufgrund ihrer Erstsprache, kann das Ausbleiben des Zusammenhangs auch in

dieser Hinsicht plausibel erscheinen.
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Uber eine erfolgreiche Teilnahme an positiven Interaktionen mit Peers entscheiden neben der
Sprachkompetenz auch weitere Fahigkeiten und Fertigkeiten, die unter den Begriff der sozia-
len Kompetenz fallen und sich als relevante Interaktionsvoraussetzungen in den Analysen
bestitigt haben. Wéhrend das Sprachverstéindnis in keinem Zusammenhang mit Peerinterakti-
onen steht, lassen sich in den Ergebnissen Zusammenhinge der fokussierten, verhaltenssteu-
ernden Merkmale des Kindes mit Gleichaltrigenbeziehungen nachweisen. Damit konnte ein
kleiner Teil des Prisma-Modells der sozialen Kompetenz von Rose-Krasnor und Denham
(2011) abgebildet werden. In dem Modell stellt die Eingebundenheit in Peerinteraktionen ei-
nen Indikator fiir soziale Kompetenz dar und gibt einen Hinweis auf die Effektivitit des Sozi-
alverhaltens. Das Sozialverhalten wird wiederum durch verschiedene verhaltensrelevante Fa-
higkeiten und Fertigkeiten gesteuert, die auf der Skills-Ebene des Prisma-Modells verortet
sind. In der vorliegenden Arbeit konnten Indikatoren aus zwei Bereichen der Skills-Ebene
beriicksichtigt werden: die prosoziale Orientierung (hier prosoziales Verhalten) und die der
Selbstregulation zugeordneten Personlichkeitsmerkmale Extraversion und niedriger Neuroti-
zismus. Sie stehen in einem positiven Zusammenhang mit Peerbeziehungen. Dies bedeutet,
dass diejenigen extravertierten Kinder, die gesprichiger und kontaktfreudiger sind und die
wenig neurotischen, d.h. weniger dngstlichen und mehr selbstsicheren Kinder, im Allgemei-
nen bei anderen Kindern beliebter sind und Freunde haben. Zudem sind sie eher in Peerbezie-
hungen eingebunden, wenn sie gern mit anderen teilen und hilfsbereit oder lieb zu jiingeren

Kindern sind.

Es wurde theoretisch und auf Grundlage bestehender Studien abgeleitet, dass diese positiven
Peerbeziehungen neben Beziehungen mit Erwachsenen ein sprachforderliches Potential auf-
weisen konnen (Kapitel 3.1). Die Frage danach, ob sie die sprachliche Entwicklung vorantrei-
ben kdnnen, bildet die zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit. Zu ihrer Beantwortung
wurden Analysen durchgefiihrt, aus denen hervorgeht, dass die postulierten Zusammenhénge
in der vorliegenden Gesamtstichprobe nicht bestétigt werden konnen. Da jedoch angenommen
wurde, dass besonders Kinder mit geringen sprachlichen Kompetenzen von sprachlichen In-
teraktionen mit kompetenten Sprechern profitieren sollten, wurde die Gesamtstichprobe in
einem weiteren Analyseschritt in zwei Gruppen unterteilt: Kinder mit vergleichsweise besse-
rem und Kinder mit vergleichsweise schlechterem Wort- und Satzverstindnis. Aufgrund die-
ser Analyse konnte fiir die letztere Gruppe die oben formulierte Hypothese teilweise bestétigt
werden. In der Gruppe der weniger kompetenten Sprecher sagt die Eingebundenheit in Peer-

beziehungen, unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen, das Wort- jedoch nicht das Satz-
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verstdndnis zwei Jahre spéter vorher. Auch wenn die zum spiteren Zeitpunkt erreichten Test-
werte im Wortverstindnis unter dem Median liegen, geben die vorliegenden Ergebnisse einen
Hinweis darauf, dass die Peergruppe Gelegenheit bietet, die lexikalische Entwicklung voran-
zutreiben. Semantische Strukturen scheinen davon nicht betroffen zu sein. Dies kdnnte mog-
licherweise einerseits daran liegen, dass das grundlegende morphosyntaktische Regelsystem —
ein ungestorter Entwicklungsverlauf vorausgesetzt — vor Ende des vierten Lebensjahres er-
worben wird (Tracy, 2005). Andererseits handelt es sich bei dem erhobenen Satzverstindnis
weniger um grundlegende Satzstrukturen, sondern mehr um bildungssprachliche, komplexe
grammatikalische Strukturen, die in der Alltagskommunikation selten verwendet werden. Im
Gegensatz zu kontextgebundener und weniger anspruchsvoller Alltagssprache charakterisiert
sich Bildungssprache durch Kontextentbundenheit und strukturelle Komplexitit (z.B. ver-
wendet sie viele kohdrenzbildende Redemittel wie Funktionswdrter oder andere Verweisfor-
men) (Gogolin & Lange, 2011). AuBlerhalb von formalen Bildungskontexten ist die Verwen-
dung komplexer Satzstrukturen und einer hoheren Anzahl an Nominalphrasen pro Satz in der
Alltagskommunikation eher in bildungsnahen Familien anzutreffen als in bildungsfernen
(Huttenlocher et al., 2002). Es ist daher weniger wahrscheinlich, dass bildungssprachrelevante
grammatische Strukturen in alltagssprachlicher Kommunikation mit Gleichaltrigen erworben
werden konnten. Zusammenfassend unterstreichen diese auf Grundlage quantitativer Daten
gewonnenen Befunde die Potenziale der sprachlichen Interaktionen mit Peers, auf die die qua-
litativ angelegten Studien von Andresen (2003, 2005), Albers (2009) oder Licandro (2014) im
deutschsprachigen Raum verweisen. Welche praxisrelevante Konsequenzen sich aus diesen

Ergebnissen ableiten lassen, wird im Ausblick diskutiert.

Die letzten zu diskutierenden Erkenntnisse aus dem Gesamtmodell auf Kindebene betreffen
die querschnittlichen Zusammenhinge zwischen den sprachrelevanten Maflen im Vorschulal-
ter und den Personlichkeitsmerkmalen Extraversion und niedriger Neurotizismus.®® Auf Sei-
ten der Extraversion besteht ein positiver signifikanter Zusammenhang nur mit der rezeptiven
Grammatik zum Studienbeginn. Kinder, die von der Gruppenleitung als gesprichiger und
kontaktfreudiger eingeschétzt werden, verfiigen iiber ein besseres Satzverstindnis. Dement-
sprechend weisen stille und zuriickgezogene Kinder niedrigere Werte in diesem Sprachmalle
auf. Dagegen zeigen sich beim Neurotizismus Zusammenhénge sowohl mit dem Wort- und

Satzverstindnis als auch mit dem phonologischen Arbeitsgeddchtnis. Einerseits kann der Zu-

% Das kulturelle Kapital der Familie weist einen kleinen signifikanten Effekt auf beide Personlichkeitsmerkmale
auf.
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sammenhang darauf hindeuten, dass selbstsichere Kinder, die auch extravertierter sind, liber
ein besseres Sprachverstidndnis verfiigen. Andererseits liegt die Vermutung nahe — besonders,
weil die Zusammenhdnge mit allen drei Tests bestehen —, dass es sich bei den Ergebnissen
auch um die Auswirkung der Personlichkeit auf die Testergebnisse bedingt durch die Testsi-
tuation handeln kdnnte. Auch wenn fiir eine standardisierte Durchfithrung der Tests moglichst
gleiche Bedingungen geschaffen wurden, bleibt dahingestellt, inwieweit sich eine Testsituati-
on, auch wenn spielerisch durchgefiihrt und in bekannten Rédumlichkeiten jedoch mit einem
fremden Testleiter, auf die Ergebnisse auswirken konnte. In der Literatur lassen sich Hinweise
darauf finden, dass Personen mit hdheren Werten im Neurotizismus in Testsituationen dngst-
licher und nervoser reagieren, was sich schlieBlich negativ auf ihre Performanz in kognitiven
Leistungstests auswirkt (u.a. Lange, S., 2013; Moutafi, Furnham & Tsaousis, 2006). Worgt
(2015) konnte im Zuge der Untersuchung der Anwendbarkeit der ,,Arbeitsgedichtnistestbatte-
rie fiir Kinder von fiinf bis zwolf Jahren® (AGTB 5-12) (Hasselhorn et al., 2012) bei Kindern
mit Migrationshintergrund und Late Talkern zeigen, dass Testleiter ein unsicheres und ange-
spanntes Verhalten bei Kindern — sowohl mit als auch ohne Migrationshintergrund (bei letzte-

ren seltener) — in Testsituationen beobachteten.

16.2 Familidre Bedingungen der Sprachentwicklung

Die nachfolgende Diskussion nimmt die vier in den Analysen fokussierten Merkmale der fa-
milidren Umwelt in den Blick und versucht, ihre Bedeutung bei der Erkldrung der Unter-
schiede in den sprachlichen Leistungen der Kinder am Beginn ihrer schulischen Karriere zu
beleuchten. Das Gesamtmodell hat Folgendes ergeben: Der Sprachgebrauch zu Hause zeigt
einen stirkeren Effekt auf das Wortverstindnis als auf das Satzverstindnis. Wenn zu Hause
vorwiegend Deutsch gesprochen wird, sind die Leistungen im Horverstehen auf Wort- und
Satzebene insgesamt besser, als bei Kindern, in deren Familien auch oder ausschlieBlich eine
andere Sprache als Deutsch gesprochen wird. Die leichten Unterschiede in der Effektstirke
konnen auf die von Haberzettl (2007) oder Gogolin (2007) genannten Unterschiede im
Spracherwerb zwischen ein- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern zuriickgefiihrt wer-
den. Aus den von Gogolin zitierten rezenten Untersuchungen geht hervor, dass es Unterschie-
de im Erwerb der Satzstruktur und des Lexikons bei mehrsprachigen Kindern gibt. Wéhrend
die Satzstruktur von Kindern, die erstmal im Alter von drei bis vier Jahren in Kontakt mit der
deutschen Sprache treten, relativ schnell erworben wird — durchschnittlich im Zeitraum von

acht bis zehn Monaten —, verhilt es sich anders mit dem Lexikon. Bezogen auf die Satzstruk-
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tur ist der Erwerb bei mehrsprachigen Kindern schneller als bei einsprachigen, denn sie ver-
fligen bereits iiber Sprachkenntnisse in ihrer Muttersprache, wodurch sie auf diesen aufbauen
konnen, ohne bestimmte Sprachfunktionen erstmal herausfinden zu miissen (Rothweiler &
Ruberg, 2011). Das Lexikon zweisprachiger Kinder hat dagegen héufig einen kleineren Um-
fang als das der einsprachigen. Gogolin (2007) erkldrt diesen Sachverhalt damit, dass ,,der
Erwerb lexikalischer Mittel [stirker] an den konkreten Input gebunden [ist], den ein Kind in
jeder der beiden Sprachen erhilt (S. 11). Die Haufigkeit und Vielfalt des sprachlichen Ange-
bots bestimmt den Wortschatzumfang und besonders den Erwerb neuer Worter bei mehrspra-
chigen Kindern (Haberzettl, 2007; Lengyel, 2009; Rothweiler & Ruberg, 2011). Insgesamt
weisen die Ergebnisse darauf hin, dass der Effekt der familidren Sprachpraxis in Bezug auf

das Lexikon jedoch nicht auf die Grammatik bis in die Grundschule wirkt.

Die Qualitét des Inputs ist auch im Zusammenhang mit der sozialen Herkunft der Kinder zu
betrachten. Wie erwartet stehen verschiedene Aspekte der familidren Strukturqualitdt in einem
Zusammenhang miteinander. Dass die Anzahl der im Haushalt vorhandenen Biicher (objekti-
viertes Kulturkapital) mit dem soziodkonomischen Status der Familie in einem hohen Zu-
sammenhang steht, wurde vielfach nachgewiesen (Wendt et al., 2012). Auch mehrfach bewie-
sen und in der kiirzlich verfassten Expertise im Auftrag der Mercator Stiftung
(Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fiir Integration und Migration, 2016) zusammenge-
fasst, ist das Thema der doppelten Benachteiligung der Kinder mit Migrationshintergrund auf
jeder Ebene des Bildungssystems. Diese Tatsache betrifft in Deutschland ca. ein Drittel der
Kinder und Jugendlichen. Ihre doppelte Benachteiligung ergibt sich daraus, dass Migranten-
familien hdufiger armutsgefdhrdet sind und eine geringere Schulbildung haben, was sich in
niedrigeren Bildungschancen ihrer Kinder widerspiegelt. Auch die Ergebnisse der vorliegen-
den Untersuchung konnten den positiven Zusammenhang zwischen familidrer Herkunft und
dem Sprachstand der Kinder replizieren, und das sowohl zum Studienbeginn mit fiinf Jahren

als auch zu Beginn ihrer schulischen Laufbahn.

Es ist jedoch nicht davon auszugehen, dass sich beide Herkunftsmerkmale gelichermallen
benachteiligend auswirken, denn z.B. unter Kontrolle der sozialen Herkunft, der Kompeten-
zen des Schiilers und der Einschidtzungen der Lehrer ist die Wahrscheinlichkeit ein Gymnasi-
um zu besuchen, bei Kindern mit Migrationshintergrund hoher als bei denen ohne Zuwande-
rungsgeschichte (zusammenfassend Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014). Auch
die vorliegenden Analysen deuten darauf hin, dass nicht jeder Aspekt des Familienlebens von

doppelter Benachteiligung betroffen ist. In den formulierten Hypothesen wurde angenommen,
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dass familidre Strukturmerkmale ihre Prozesse beeinflussen und sich tiber diese auf die Out-
comes der Kinder auswirken. Das fokussierte sprachrelevante Prozessmerkmal der Familie,
die Héufigkeit der Beschéftigung mit Biichern, hingt nicht direkt davon ab, welche Sprache
in der Familie gesprochen wird oder iiber welchen Berufsstatus sie verfiigt, sondern erwar-
tungskonform von ihrem objektivierten Kulturkapital. Die Anzahl der im Haushalt vorhande-
nen Biicher eignet sich gleichzeitig indirekt zur Messung von inkorporiertem und institutiona-
lisiertem Kulturkapital, denn nach Bourdieu kann materieller kultureller Besitz nur dann adi-
quat genutzt werden, wenn kulturelle Fahigkeiten verfiigbar sind, ,,die den GenuB eines Ge-
méildes oder den Gebrauch einer Maschine erst ermoglichen® (Bourdieu, 1983, S. 188). Dar-
aus resultiert, dass Lerngelegenheiten der Kinder mit der Bildungsnihe ihres Elternhauses
zunehmen. Der aus den Analysen hervorgehende positive Zusammenhang zwischen Biicher-
besitz und Héufigkeit des Vorlesens ist dahingehend zu deuten, dass Eltern, die {iber ein hdhe-
res Kulturkapital verfligen, ihren Kindern im Vorschulalter hdufiger Vorlesen, was wiederum
ihr Wort- und Satzverstandnis zu Schulbeginn vorhersagt. Der soziokulturelle Status der Fa-
milie zeigt weiterhin zusammengenommen einen positiven totalen Effekt auf den rezeptiven
Sprachstand der Kinder zu Beginn ihrer schulischen Laufbahn. Zieht man die Ergebnisse der
Studien von Huttenlocher et al. (2010) heran, kann angenommen werden, dass der Effekt der
sozialen Herkunft auf Wort- und Satzverstindnis dadurch zustande kommt, dass der sprachli-
che Input bildungsnaher Eltern durch eine hohere Qualitit und Quantitidt gekennzeichnet ist.
Die vorliegenden Ergebnisse untermauern zudem die Befunde von Weinert et al. (2012) fiir
Wortschatz sowie Weinert und Ebert (2013) fiir Grammatik zur Bedeutung des familidren
sozialen Hintergrundes beim Spracherwerb. Besonders in Bezug auf die Fragen nach sozialen
Disparititen im Grammatikerwerb unterstiitzen die vorliegenden Ergebnisse die Befunde von
Weinert und Ebert (2013) dahingehend, dass entgegen der nativistischen Auffassung — nach
der dem Grammatikerwerb eine genetische Basis zugrunde liegt —, nicht nur der Wortschatz-
erwerb, auch der Erwerb grammatischer Strukturen in Zusammenhang mit sozialer Herkunft
stehen. Dariiber hinaus leistet der soziale Hintergrund zwar einen Beitrag zur Varianzaufkli-
rung der grammatischen Kompetenz der Kinder zu Beginn der Studie (Durchschnittsalter von
3;8 Jahren), ein signifikanter Effekt auf den Zuwachs nach zwei Jahren findet sich jedoch
nicht. Eine dhnliche Tendenz kann in den vorliegenden Ergebnissen festgestellt werden, auch
wenn kein Kompetenzzuwachs gemessen wurde. So zeigte sich, dass die fokussierten familia-
ren Strukturmerkmale einen wesentlichen Teil der Varianz in der sprachlichen Kompetenz
(mehr im Wortschatz als in der Grammatik) zum Studienbeginn bei fiinfjdhrigen Kindern er-

klarten und nur unwesentlich zu weiterer Varianzaufklarung am Schulbeginn beitrugen. Her-

192



kunftsbedingte Sprachunterschiede kénnen somit bereits sehr frith beobachtet werden, und
wie auch Weinert und Ebert (2013) konstatieren, werden sprachliche Leistungsdefizite bis in
den Eintritt in das Pflichtschulsystem nicht aufgehoben und die Leistungsschere geht weiter

auseinander.

16.3 Institutionelle Bedingungen der Sprachentwicklung

Im Hinblick auf die Bedeutung der institutionellen Merkmale fiir die Erkldrung des Sprach-
verstdndnisses bei Kindern zum Schulbeginn konnten in der vorliegenden Arbeit folgende

Zusammenhinge empirisch bestitigt werden.®

Bei der Betrachtung der indirekten Effekte der Strukturbedingungen der Einrichtungen der
frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung tiber ihre Prozessmerkmale sowie der di-
rekten Effekte auf die sprachlichen Outcomes bei Kindern hat sich gezeigt, dass sich fiir die
ersteren keine Bestdtigung in den vorliegenden Daten finden ldsst. Dagegen weist eines der
betrachteten Strukturmerkmale — soziale Zusammensetzung der Einrichtung — einen kleinen
negativen Effekt auf das Satzverstindnis am Schulbeginn auf. Dies bedeutet, dass Kinder, die
Einrichtungen mit einem hohen Anteil an Kindern aus Familien aus unteren sozialen Schich-
ten besuchen, zu den Schulanfangern mit niedrigeren Kompetenzen im Bereich der rezeptiven
Grammatik gehoren. Dieses Ergebnis ist in zweierlei Hinsicht besonders relevant: Erstens
handelt es sich um einen Effekt auf die rezeptive Grammatik, aber nicht auf den rezeptiven
Wortschatz. In der Diskussion der Effekte der Eingebundenheit in Peerinteraktionen auf das
Wortversténdnis in der ersten Klasse (Kapitel 16.1) wurde darauf hingewiesen, dass gerade
komplexe grammatikalische Strukturen charakteristisch fiir Bildungssprache sind. Dies be-
deutet, dass gute Kenntnisse der Sprachstrukturen eine Voraussetzung fiir bildungsrelevanten
Sprachgebrauch und -verstdndnis im schulischen Kontext darstellen. Kinder, die Einrichtun-
gen mit einer ungiinstigen sozialen Zusammensetzung besuchen, haben bereits vor Beginn
ihrer Schulkarriere ungleiche Bildungschancen. Weshalb der Kindergarten es nicht schafft,
diese Unterschiede auszugleichen, ldsst sich zwar nicht abschlieBend kliren, die zweite sich
aus den sozialen Kompositionseffekten ergebende Konsequenz konnte aber einen Hinweis

darauf liefern.

% An dieser Stelle soll erneut auf die im Kapitel 8.3 genannten Einschrinkungen bei der Beriicksichtigung der
verschachtelten Datenstruktur hingewiesen werden.
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Diese zweite sprachrelevante Konsequenz hingt direkt mit der Hauptfragestellung der vorlie-
genden Arbeit zusammen. Wenn man davon ausgeht, dass sprachliche Interaktionen mit
kompetenten Sprechern fiir die Sprachentwicklung forderlich sind, ist dieser Vorteil in Kin-
dertageseinrichtungen mit einem hohen Anteil der niedrigen sozialen Schicht und in der Folge
einem geringen Anteil von Kindern mit besseren sprachlichen Kompetenzen nicht gegeben.
Darauf weisen — neben den anderen im Theorieteil genannten Studienergebnissen (Kapitel
3.2.2) — die Ergebnisse der US-amerikanischen Léangsschnittstudie von Justice et al. (2011)
hin. Aus der Studie geht hervor, dass Kinder mit vergleichsweise schlechteren Sprachkompe-
tenzen zum Studienbeginn — unter Kontrolle der Interaktionsqualitit mit padagogischen Fach-
kréiften —, die sich in Kindergartengruppen mit unterdurchschnittlichem Sprachstand befan-
den, eine Abnahme der sprachlichen Kompetenzen innerhalb eines Jahres zeigten. Im Ver-
gleich dazu wurde bei Kindern in Gruppen mit einem hoheren Anteil an kompetenten Spre-
chern ein signifikanter Sprachzuwachs beobachtet. Gleichzeitig scheinen Kinder mit besseren
Sprachkompetenzen durch den Verbleib in Kindergartengruppen mit vergleichsweise schlech-
terem Sprachstand nicht benachteiligt zu sein. Wie Albers (2009) beobachten konnte, wenden
sich kompetente Sprecher in sozialen Brennpunkt-KiTas vorwiegend den Erwachsenen als
Interaktionspartner zu, um die eigenen sprachlichen Kompetenzen zu erweitern. Eine ungiins-
tige soziale Zusammensetzung der Einrichtung ist insofern benachteiligend, als dass Kinder
einen eingeschrinkten Zugang zu kompetenten Sprechern, ausgenommen der Erwachsenen,
haben. Bei einem gleichzeitig ungiinstigen Personalschliissel sind entsprechend sprachliche
Interaktionen mit dem paddagogischen Personal ebenfalls seltener. Unter solchen strukturellen
Bedingungen ist die Prdmisse der sprachforderlichen Wirkung von Interaktionen nur schwer
zu halten. Insgesamt handelt es sich bei dem geschilderten Effekt um einen unwesentlichen
Beitrag zur Varianzaufkldrung (2%) in der rezeptiven Grammatik, der zudem aufgrund der
methodischen Einschrinkungen mit Vorsicht zu betrachten ist. Trotzdem kann er als ein Hin-

weis auf das Bestehen eines Zusammenhangs gedeutet werden.

In Bezug auf die Kompositionseffekte weisen die vorliegenden Ergebnisse auf einen weiteren
interessanten Umstand hin: Unter Kontrolle der sozialen Zusammensetzung der Einrichtung
lassen sich keine signifikanten Nachteile beziiglich der ethnischen Komposition finden. Die
beiden Kompositionseffekte stehen zwar in einem hohen positiven Zusammenhang miteinan-
der (=.57), von einer bedeutsamen Multikollinearitit der Pradiktoren ist aufgrund der Tole-
ranzwerte jedoch nicht auszugehen. Die meisten deutschen Untersuchungen zu Kompositi-

onseffekten — die Forschungslage ist derzeit jedoch sehr begrenzt (Becker & Biedinger, 2016)
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(Becker & Biedinger, 2016) — fokussieren die ethnische Zusammensetzung der Einrichtungen,
aber nicht ihre sozialen Strukturen (Kapitel 3.2.2). Ob man aus diesen Ergebnissen darauf
schlieen konnte, dass der sprachliche Nachteil der Kinder mit nicht deutscher Familienspra-
che durch den Besuch der Einrichtungen der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erzie-
hung soweit ausgeglichen wird, dass bei gleicher soziookonomischer Zusammensetzung der
Einrichtung der Migrantenanteil keinen eigenstindigen Einfluss auf die sprachlichen Unter-
schiede zum Schulbeginn hat, l4sst sich zwar nicht abschlieBend kldren, bietet aber eine inte-
ressante Perspektive flir weitere Forschung. Becker und Biedinger (2016) deuten jedenfalls
darauf hin, dass ,,beim Besuch vorschulischer Bildungseinrichtungen ... in Deutschland heut-
zutage bei Berlicksichtigung der sozialen Herkunft keine ethnischen Unterschiede mehr vor-
handen [sind]* (S. 465). Auch wenn Kinder aktuell unabhéngig vom Migrationsstatus Kinder-
tageseinrichtungen besuchen, handelt es sich dabei trotzdem seltener — im Vergleich zu Kin-
dern ohne Migrationshintergrund — um qualitativ gute Einrichtungen. Die Ergebnisse der In-
ter-Item-Korrelation (Tabelle 24.7 im Anhang) zeigen beispielsweise, dass Kindertagesein-
richtungen mit einem hoheren Migrantenanteil und Anteil an der unteren sozialen Schicht
iiber weniger Biicher verfiigen. Zudem besuchen Kinder mit Migrationshintergrund tendenzi-
ell haufiger Einrichtungen mit einem hoéheren Migrantenanteil. Besonders beim Letzteren
zeichnet sich eine Tendenz bei Familien mit tlirkischer Abstammung ab, die hiufiger Einrich-
tungen in der Wohnnéhe wihlen und stirker von den regionalen Restriktionen betroffen sind
(zusammenfassen Becker & Biedinger, 2016). In diesem Zusammenhang und auch bezogen
auf die Kompetenzentwicklung soll erginzend nach Becker und Biedinger (2016) darauf hin-
gewiesen werden, dass es bei der Untersuchung der Auswirkungen der ethnischen Ungleich-
heit von Bedeutung ist, nach verschiedenen Herkunftsldnder zu unterscheiden. Es bleibt ab-
schlieend zu konstatieren, dass dieses Abbild der strukturellen Gegebenheiten in der Kinder-
gartenlandschaft keine giinstige Grundlage fiir die Annahme der Wirksamkeit der sprachfor-
derlichen Interaktionen mit sprachlich kompetenten Peers bildet. Welche Losungen es dafiir

geben konnte, wird im Ausblick formuliert.

Erginzend ist auf eine interessante mogliche Tendenz hinzuweisen. Die letzten Ergebnisse
der IGLU-Studie (Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012) haben gezeigt, dass bei der Erklarung
der herkunftsbedingten Unterschiede im Lesen bei Viertkldsslern die soziokulturellen Fami-
lienmerkmale einen stirkeren Effekt aufweisen als die migrationsbedingten Merkmale der
Herkunft der Eltern und des familidren Sprachgebrauchs. Die Autoren konstatieren: ,,Ob diese

weniger migrationsbedingten und mehr sozial-kulturell bedingten Effekte im Jahr 2011 auf
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eine gesellschaftliche Verdanderung hinweisen, wird sich erst in den nichsten Studienzyklen
nachzeichnen lassen® (S. 205). Bis dahin geben auch die vorliegenden Ergebnisse einen Hin-
weis darauf, dass gerade die sozial-kulturellen Merkmale der Familie, jedoch nicht der Migra-
tionshintergrund, einen zusitzlichen, eigenstindigen Effekt bei der Vorhersage der sprachli-
chen Unterschiede am Beginn der schulischen Laufbahn zeigen. Das kdnnte so interpretiert
werden, dass die Leistungsschere moglicherweise stirker aufgrund der sozialen und weniger

der ethnischen Herkunft weiter auseinander geht.

Bei der Untersuchung der Effekte der fokussierten Prozessmerkmale der Einrichtung konnten
keine Zusammenhdnge fiir die Haufigkeit gemeinsamer Aktivititen in der Gruppe wie Be-
schéftigung mit Biichern oder Rollenspiele festgestellt werden. Diese Ergebnisse konnten
dem Umstand geschuldet sein, dass die beiden Merkmale zu wenig Varianz zwischen den
Kindergirten aufweisen, als dass sie Unterschiede in der Sprachentwicklung der Kinder erkla-
ren konnten. In den Einrichtungen finden diese Aktivitdten im Durchschnitt einmal tiglich
statt. In Bezug auf das Sprachforderangebot als ein Prozessmerkmal, das auf Einrichtungs-
ebene erhoben wurde, gaben ca. 60% der Leitungskréfte an, Sprachférderung anzubieten. Die
Analysen haben ergeben, dass unter Beriicksichtigung ausgewdhlter Strukturmerkmale der
Einrichtung das Sprachforderangebot keinen Vorhersagewert fiir das Wortverstdndnis hat. Es
wire in weiterer Forschung zu untersuchen, wie sich diese Zusammenhinge gestalten wiirden,

wenn man zwischen Gruppen mit unterschiedlichem Sprachniveau unterscheiden wiirde.

Im Weiteren haben die Analysen gezeigt, dass das Sprachforderangebot selbst im Zusammen-
hang mit solchen Strukturmerkmalen steht wie Berufserfahrung der Gruppenleitung (negati-
ver Zusammenhang), Altersverteilung in der Gruppe (negativer Zusammenhang) und Migran-
tenquote in der KiTa (positiver Zusammenhang). Demnach wird Sprachférderung in Gruppen
mit einem niedrigeren Durchschnittsalter angeboten. Dieses Ergebnis kann damit zusammen-
héngen, dass in nahezu allen Bundesldndern Sprachstandserhebungen mit anschlieBenden
SprachfordermaBBnahmen 24 bis 15 Monate vor Schuleintritt durchgefiihrt werden (Lisker,
2010). Der positive Zusammenhang der ethnischen Zusammensetzung mit dem Sprachange-
bot in Einrichtungen ist kein iiberraschendes Ergebnis. Dahingegen {iberrascht es ein wenig,
dass in Bezug auf die soziale Zusammensetzung der Einrichtung bereits in der Inter-Item-
Korrelation kein Zusammenhang mit dem Sprachforderangebot festgestellt werden konnte.
Inwieweit dieses Ergebnis damit zusammenhidngt, dass der Fokus bei der Sprachférderung
starker auf Kinder mit Migrationshintergrund fallt, konnte nur anndhernd gedeutet werden

und bleibt weiter zu untersuchen.
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Als Letztes zeigt sich in dem Pfadmodell, dass das Sprachférderangebot im Zusammenhang
mit einer niedrigeren Berufserfahrung der pddagogischen Fachkraft steht. Dieses Ergebnis
kann mehrfach gedeutet werden. Eine der mdglichen Interpretationen geht von der Existenz
einer Drittvariablen aus. Demzufolge ist es zu erwarten, dass bei Fachkriften, die iiber weni-
ger Berufserfahrung verfiigen im Vergleich zu Fachkréften, die bereits ldnger berufstitig sind,
die Berufsausbildung nicht so lange zuriickliegt und dementsprechend die Ausbildungscurri-
cula starker einem ,,moderneren* Verstdndnis der Aufgaben und Funktion der friihkindlichen
Bildungsinstitution entsprechen. Erginzend soll jedoch beriicksichtigt werden, dass dem pa-
dagogischen Personal jederzeit vielfdltige Moglichkeiten der Fort- und Weiterbildung zur
Verfiigung stehen. Riicksicht nehmend auf die stark verdnderten Erwartungen an friithkindli-
che Bildungseinrichtungen und damit auch an das Aufgabenspektrum des Fachpersonals in
den letzten Jahren in Deutschland ist von einer stirkeren Fokussierung der frithen Férderung
schulischer Vorlduferfahigkeiten und darunter der Sprache auszugehen. In dieser Hinsicht
konnte der vorgefundene Zusammenhang auf einen positiven Trend in Richtung eines ,,mo-
dernen® Professionsverstdndnisses hindeuten. Andererseits konnte es sich hier um einen mog-
lichen demographischen Trend handeln, der sich in einem Generationswechsel innerhalb der
bestehenden padagogischen Positionen abzeichnet, oder um steigende Einstellungszahlen, die

sich aus der angestrebten Verbesserung des Betreuungsschliissels ergeben.

Dass die piddagogischen Fachkréfte in der vorliegenden Stichprobe in Bezug auf ihre Forder-
einstellungen doch eine Tendenz in Richtung der traditionellen Zielvorstellungen zeigen, bei
denen der Forderschwerpunkt der vorschulischen Bildung, Betreuung und Erziehung in der
Forderung der sozialen Féahigkeiten liegt (Scheiwe & Willekens, 2009), wird aus den deskrip-
tiven Daten deutlich. Die Frage nach der subjektiven Einschitzung der Wichtigkeit der
sprachlichen und sozialen Fihigkeiten bei 5- und 6-Jihrigen’® weist keine Varianz auf
(Tabelle 24.11 im Anhang). Fast einstimmig halten die Fachkréfte beide Fahigkeitsbereiche
fiir wichtig. Gefragt nach der Zusténdigkeit fiir ihre Forderung sehen sie zu ca. 70% den Kin-
dergarten als die fiir die Forderung der sozialen Fahigkeiten zustéindige Instanz. Im Gegensatz
dazu ist zu ca. 50% die Familie dafiir zusténdig, die sprachlichen Fahigkeiten ihrer Kinder zu
fordern. In der kiirzlich erschienenen Studie von Smidt und RoB3bach (2016) wurde auf der
Grundlage der BiKS-Daten die Prozessqualitdt in Kindertageseinrichtungen auf Ebene des

Kindes untersucht. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass domédnenspezifische Qualitétsas-

70 Fiir wie wichtig halten Sie persénlich die nachfolgenden Fihigkeiten und Fertigkeiten bei fiinf- bis sechsjih-
rigen Kindern?* (NEPS, 2016).
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pekte wie Forderung der kognitiven Féahigkeiten, Literacy oder Mathematik viel schwicher
ausfallen als die moderate Forderqualitdt der sozialen Fahigkeiten. Einschrankend ist zu er-
génzen, dass sich diese Ergebnisse auf Daten aus den Jahren 20062008 beziehen. Dass sich
die Prozessqualitidt im Allgemeinen in deutschen Kindertageseinrichtungen in den letzten ca.
15 Jahren trotz der bildungspolitischen Anstrengungen jedoch nicht verdndert hat, beméngeln
Tietze et al. (2013) in der Nationalen Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in
der friihen Kindheit (NUBBEK) und schlagen schlussfolgernd gezielte MaBBnahmen zu ihrer

Verbesserung vor.

Welche praxisrelevanten Konsequenzen sich aus den Ergebnissen zu sozialen Kompositions-

effekten auf die Sprachentwicklung ableiten lassen, wird im Ausblick diskutiert.

17. Kritische Wiirdigung der Studie

Die erste Limitierung der vorliegenden Studie in Bezug auf die Datengrundlage ergibt sich
aus dem begrenzten Stichprobenumfang, der vor allem aus einem starken stichprobendesign-
bedingten drop out resultierte. Die Charakteristika der zweiten Startkohorte der NEPS-Studie
wurden bereits an einigen Stellen genannt (Kapiteln 8.2 und 8.3). Zusammenfassend liegt es
nahe, dass es sich bei den Ausfillen in der dritten Welle um Nicht-Erreichbarkeit aufgrund
des Institutionswechsels handelt. Auch ist es moglich, dass gerade Kinder, die Probleme im
Bereich des Sozialverhaltens und/oder der sprachlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten aufwie-
sen, nicht altersgeméif eingeschult werden konnten, wodurch sie an der dritten Erhebung nicht
teilgenommen haben. Die Charakteristika der vorliegenden Stichprobe deuten darauf hin, dass
sie der Zusammensetzung der urspriinglich deutschlandweit reprisentativen Stichprobe der
zweiten NEPS-Kohorte nicht entspricht. Ein Beispiel dafiir ist die in Kapitel 7.2.2 dargestellte
statistische Verteilung der ethnischen Zusammensetzung der Stichprobe. Wéhrend in der
Stichprobe der ersten Welle der Anteil der Kinder, bei denen nicht vorwiegend Deutsch zu
Hause gesprochen wird, 16,4% betrug, ist die Gruppe dieser Kinder in der verwendeten
Stichprobe mit 5,4% wesentlich kleiner. Aufgrund dessen sind systematische Verzerrungen

der Ergebnisse nicht auszuschlieBen.

Die Behandlung der fehlenden Werte wurde in den vorliegenden Analysen mithilfe des mo-
dellbasierten FIML-Schétzers vorgenommen. Dieser Ansatz weist insofern Einschrdnkungen

auf, als dass bei einer unterschiedlichen Anzahl von Variablen in verschiedenen Analysemo-
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dellen ,,jeweils unterschiedliche Annahmen iiber den Ausfallprozess getroffen werden, ob-
wohl den Analysen jeweils derselbe Ausgangsdatensatz zugrunde liegt™ (Liidtke & Robitzsch,
2010, S. 29). Um diesem Problem entgegenzuwirken, bietet es sich an, multiple Datenimputa-
tionen vorzunehmen, die eine von Ausfallprozessen unabhéngige Datengrundlage fiir ver-
schiedene Analysen darstellen. In der multiplen Imputation werden fehlenden Daten der
Stichprobe mehrfach imputiert. Dabei entstehen mehrere vollstindige Datensitze, mit denen
die Hypothesenpriifung vorgenommen wird, um anschlieBend die Ergebnisse unter Beriick-
sichtigung aller Varianzquellen zu mitteln (Liidtke et al., 2007). Auch dieses Vorgehen ist mit
Einschrinkungen verbunden, die die Ausfallquoten betreffen. Insgesamt gilt, je hoéher der
Anteil der fehlenden Werte ist, desto hoher ist die Unsicherheit der Schitzverfahren. Eine
Imputation bis zu einer Ausfallquote von 50% kann nach Royston (2004) durchgefiihrt wer-
den. Da die Ausfallquote im vorliegenden NEPS-Datensatz ca. 80% betrdgt, miisste man bei
Anwendung der multiplen Imputation fiir die Behandlung von fehlenden Werten mit Quali-
tatseinbuflen rechnen. Aufgrund der Einschriankungen in beiden Verfahren, wurde das weni-

ger komplexe modellbasierte Vorgehen fiir den Umgang mit fehlenden Werten gewéhlt.

Des Weiteren stellte die Stichprobengrof3e eine Einschrankung bei der Analyse der Zusam-
menhénge in gruppenspezifischen Modellen dar. Durch die Aufteilung der Stichprobe in zwei
Kompetenzgruppen — vergleichsweise gute und schlechte sprachliche Kompetenzen —, ist die
Anzahl der zu analysierenden Parameter zu hoch gewesen (Kapitel 8.1), als dass alle im Ge-
samtmodell beriicksichtigten Faktoren in die gruppenspezifischen Modelle aufgenommen
werden konnten. Aufgrund dessen konnten die familidren Hintergrundvariablen nicht simul-
tan berticksichtigt werden. Es ist ergénzend anzumerken, dass fiir einen Vergleich verschiede-
ner Gruppen in den letzten Jahren das Vorliegen von Messinvarianz als Voraussetzung formu-
liert wird (u.a. Rutkowski & Svetina, 2014; Van De Schoot, Schmidt, De Beuckelaer, Lek &
Zondervan-Zwijnenburg, 2015), besonders beim Vergleich von Beziehungen der Konstrukte
im Strukturmodell sowie dem Vergleich latenter Mittelwerte (Weiber & Miihlhaus, 2010). In
den vorliegenden Analysen wurde die Messinvarinaz der Skalen nicht getestet, weswegen ein

direkter Vergleich der beiden Gruppen eingeschrénkt ist.

Die weiteren Limitationen ergeben sich aus der sekunddren Nutzung der Daten, die einerseits
mit einer Reihe von Vorteilen, andererseits mit Einschrinkungen verbunden ist. In Bezug auf
die Operationalisierung der theoretischen Konstrukte wurde in NEPS eine aus zeitokonomi-
schen Griinden notwendige Begrenzung der eingesetzten Instrumente vorgenommen. Zudem

werden aufgrund der Menge der zu erhebenden Informationen manche Konstrukte nicht in

199



jeder Welle getestet. Das betrifft sowohl die sprachliche als auch die soziale Kompetenzen.
Die sprachliche Kompetenz wurde in der ersten und dritten Welle mithilfe eines Kompetenz-
tests erhoben. Dagegen wurde die soziale Kompetenz in der dritten Welle anders als in der
ersten mithilfe eines Einzelindikators erfasst. Doring und Bortz (2016) begriinden solches

Vorgehen damit, dass:

Fiir empirische Studien, die auf Aggregatwerte (Gruppenwerte) hinauslaufen und bei de-
nen manche Variablen eher am Rande des Interesses stehen, ... Operationalisierungen la-
tenter Variablen mittels Einzelindikatoren vertretbar [sind] — wenn nicht sogar aus for-
schungsdkonomischen Griinden notwendig, um die Untersuchungspersonen von iiberlan-
gen und ermiidenden Erhebungsinstrumenten zu entlasten sowie Forschungskosten (z.B.

Zeitdauer bei standardisierten miindlichen Interviews) zu reduzieren (S. 265).

Eine derartige Erfassung komplexer theoretischen Konstrukte iiber Einzelitems (Single-Item
Messansitze) soll in der Forschung die klassischen Testgiitekriterien erfiillen (ebd.). In den
vorliegenden Analysen ist jedoch zu bedenken, inwieweit mit der Erfassung des theoretischen
Konstrukts der sozialen Kompetenz mit einem Einzelindikator subjektive Vorstellungen in
einem hoheren Malle erfasst wurden, als mit einer differenzierteren Erfassung iiber multiple
Indikatoren. Eine solche Messung ist moglicherweise fiir dieses komplexe Konstrukt weniger
zuverldssig und geeignet. Denn bereits die im Theorieteil diskutierte Fiille unterschiedlicher
Begriffsdefinitionen der sozialen Kompetenz zeigt, wie unterschiedlich die Vorstellungen von

sozialer Kompetenz und kompetentem Sozialverhalten sein konnen.

Es ist des Weiteren zu beachten, dass die geschitzten Modelle sowohl auf Seiten der Kriteri-
umsvariablen als auch in den meisten unabhéngigen Variablen auf der Ebene manifester Vari-
ablen analysiert wurden, wodurch zufdllige Messfehler nicht beriicksichtigt wurden (Geiser,
2011). Da Messfehler zur verzerrten Schitzung der Korrelations- und Regressionskoeffizien-
ten fithren, konnte man von einer Schitzung der Modelle auf Ebene latenter Variablen mehr
Varianzaufkldrung erwarten. Um Effekte auf der Ebene von latenten, messfehlerfreien Vari-
ablen schdtzen zu konnen, wiirde man fiir jede latente Variable mindestens zwei manifeste
Indikatoren, besser jedoch drei benétigen (Geiser, 2011). Fiir die fokussierte Wirkrichtung
von der sozialen auf die sprachliche Kompetenz ist der Vorteil der latenten Modellierung des
Konstrukts der sozialen Kompetenz mit zwei Skalen mit jeweils vier Items gegeben. Die an-
dere Wirkrichtung diente hierzu als Kontrolle der Effekte und bildete eine im Vergleich zu
der erstgenannten Forschungsfrage eine untergeordnete Rolle. Die verwendeten Skalen des

Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) von Goodman (1997, 1999) konnten mit den
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vorliegenden Daten — mit Ausnahme zweier Items — gut abgebildet werden. Dadurch, dass es
sich bei den SDQ-Items um eine dreistufige Antwortskala handelt, wiirde es sich aus methodi-
schen Gesichtspunkten empfehlen, die vorliegenden Ergebnisse mit Tests zu validieren, die
eine grofere Anzahl der Skalenauspridgungen verwenden. Eine weitere Einschrinkung, die
sich aus der Verwendung der Skalen des SDQ ergibt, ist die mangelnde Ubereinstimmung in
der kausalen Abfolge der Effekte zwischen den Skalen ,,Prosoziales Verhalten* und ,,Positive
Beziehungen mit Gleichaltrigen®. Da beide Skalen zum gleichen Zeitpunkt erhoben wurden,
ist die Voraussetzung fiir die Kennzeichnung eines Zusammenhangs als kausal nicht gegeben
(Kapitel 8.1.1). Die kausale Hypothese folgt jedoch in einem hoheren Malle den theoretischen
Uberlegungen und kann mithilfe des Strukturgleichungsmodell-Ansatzes auf ihre Kompatibi-
litdt mit der empirisch gewonnenen Datengrundlage iiberpriift werden. Dieses Vorgehen lésst
bei statistisch bedeutsamen Effekten zwar nicht zu, eine kausale Hypothese zu verifizieren,
aber erlaubt den Schluss, dass die vorab formuliere Hypothese nicht verworfen werden muss

(Reinecke & Poge, 2010).

SchlieBlich ldsst sich als Kritik an der Uberpriifung des Rahmenmodells die nicht gegebene
simultane Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten in einem Mehrebenen-
Strukturgleichungsmodell anbringen. Dadurch dass bei der Stichprobengenerierung nicht ein-
zelne Kinder, sondern ganze Kindergérten aus der Grundgesamtheit gezogen wurden, bilden
die Daten eine hierarchische Struktur ab. Aufgrund der Selektivitdt der vorliegenden Stich-
probe konnte diese Struktur nicht beibehalten werden, denn in vielen Einrichtungen war keine
Varianz innerhalb der Gruppen vorhanden. Dieser Einschrinkung konnte insofern entgegen-
gewirkt werden, indem der Designeffekt bei der Berechnung der Standardfehler und der Mo-
dellpassung beriicksichtigt wurde (Mplus-Befehl type=complex). Die damit verbundenen Li-

mitationen wurden in Kapitel 8.3 diskutiert.

Aufgrund der unterschiedlichen Erfassung der sozialen Kompetenz und der teilweise unter-
schiedlichen Sprachkompetenztests ist zudem eine Analyse der klassischen autoregressiven
Modelle mit kreuzverzogerten Effekten nicht mdglich. Diese Modelle eignen sich besonders
zur Aufdeckung von ,,echten* kausalen Beziehungen (Christ & Schliiter, 2012; Geiser, 2011).
Der Vorteil des ldngsschnittlichen Designs in der vorliegenden Studie, in dem die Vorausset-
zung der zeitlichen Abfolge der Ursache und Wirkung erfiillt wird, trégt der kausalen Inter-
pretation Rechnung. Die vorliegenden Befunde geben somit einen Hinweis auf mogliche re-
ziproke Beziehungen zwischen sprachlichen und sozialen Kompetenzen, die zukiinftig in Stu-

dien mit Cross-Lagged-Panel-Design ndher untersucht und geklirt werden konnten.
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Weitere Einschriankungen beziiglich der Operationalisierung der untersuchten Konstrukte
betreffen die Einschédtzung der Prozessqualitit der Kindergarteneinrichtung. In der NEPS-
Studie wurden padagogische Gruppenleitungen gebeten, die Haufigkeit bestimmter bereichs-
spezifischer Aktivititen in Gruppen anzugeben. Bei subjektiven Einschétzungen ist der Effekt
der sozialen Erwiinschtheit denkbar, der als einer der Griinde fiir die geringe Varianz der Ak-
tivititen vermutet werden konnte. Es wére empfehlenswert, Einschidtzungen der padagogi-
schen Prozessqualitdt mithilfe unabhingiger Beobachtungen (wie z.B. mit KES-R von Tietze
et al. (2007)) vorzunehmen. Zudem sind die Prozesse im Kindergartenalltag viel komplexer,
als dies durch die NEPS-Daten abgebildet werden konnte. Fiir ein umfassendes Abbild der
sprachforderlichen Interaktionen — sowohl mit pddagogischen Fachkriften als auch unter
Peers — in Kindertageseinrichtungen wire eine gezielte Fokussierung derselben in videoba-
sierten Untersuchungen wie z.B. bei Konig (2009) denkbar. Daraus resultiert die Empfehlung,
fiir eine umfassende Betrachtung der Beziehungen zwischen sprachlichen und sozialen Kom-
petenzen in Institutionen der frithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung auf die Trian-

gulation qualitativer und quantitativer methodischer Zuginge zuzugreifen.

Zusammenfassend lédsst sich konstatieren, dass die vorliegenden Analysen trotz der metho-
denkritischen Einschrankungen Hinweise darauf geben, dass Interaktionen mit Gleichaltrigen
zur Vorhersage der sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten bei Kindern mit vergleichswei-
se schlechterem Horverstindnis auf Wortebene beitragen konnen. Die systematische theore-
tisch fundierte Vorgehensweise sowie der Einsatz von Strukturgleichungsmodellen mit laten-
ten Variablen bieten hierzu, trotz methodischer Einschrankungen, eine solide wissenschaftli-
che und methodische Basis. Daraus resultierende Implikationen fiir die Wissenschaft und Pra-

xis werden im Weiteren diskutiert.

F. AUSBLICK

Im Ausblick dieser Studie sollen vor dem Hintergrund ihrer Ergebnisse Implikationen fiir die
zukiinftige Forschung im Bereich der sprachlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten bei Kindern
und der Bedeutung sprachrelevanter Interaktionen mit Gleichaltrigen fiir ihre Férderung in

der padagogischen Praxis formuliert werden.
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18. Implikationen fiir die zukiinftige Forschung

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, Bedingungen der sprachlichen Entwicklung zu identi-
fizieren, die zur Vorhersage der sprachlichen Leistungen am Beginn der schulischen Lauf-
bahn beitragen konnten. Mit ihren Ergebnissen konnte gezeigt werden, dass unter Kontrolle
verschiedener individueller und familidrer Hintergrundmerkmale die Eingebundenheit in Be-
ziehungen mit Gleichaltrigen — die ein Indikator fiir die soziale Kompetenz des Kindes dar-
stellt —, neben den vorangegangenen Leistungen im Wortschatz, einen relevanten Préadiktor
fiir Wortverstehen bei sprachlich schwicheren Kindern darstellt. Ein Teil der Empfehlungen
methodischer Art flir weitere Untersuchungen ergibt sich direkt aus den Limitationen der Stu-
die und wurde in dem vorangegangen Kapitel bereits erldutert (Kapitel 17). Der urspriinglich
repriasentative NEPS-Datensatz der ersten Erhebung der Startkohorte Kindergarten wurde
durch den Ubergang in die Grundschule stark reduziert, dadurch dass ein Teil der Kinder
nicht auf die im Grundschulsample ausgewéhlten Grundschulen iibertrat. Das im Nationalen
Bildungspanel angewandte indirekte Stichprobenziehungsverfahren scheint mit Limitationen
verbunden zu sein. Diese ergeben sich jedoch in besonderer Weise aus den strukturellen Ge-
gebenheiten des deutschen Bildungssystems. Fiir die Stichprobenziehung lag weder fiir die
Kindergartenkinder noch fiir die Tageseinrichtungen eine Auswahlgrundlage vor (ABmann et
al., 2013). Aufgrund dessen kann man nicht mehr von einer Reprisentativitit der Stichprobe
ausgehen. Um jedoch Ergebnisse zu generieren, die generalisierbar sind, bedarf es in zukiinf-
tigen Studien einer reprdsentativen Datengrundlage. Eine mdgliche, zumindest auf Bundes-
landebene reprisentative und lingsschnittliche Datenbasis konnten Daten der Sprachstandser-
hebungen im Kindergarten und beim Ubergang in die Schule bilden, die standardisierte und
normierte Erhebungsverfahren zur Feststellung unterschiedlicher Entwicklungsbereiche ein-
setzen. Beispielsweise liegen fiir Hamburg Daten des ,,Vorstellungsverfahrens fiir Vierein-
halbjahrige vor. Es handelt sich dabei um eine Vorerhebung. Die Datennutzung’' fiir wissen-
schaftliche Zwecke kann bei der Behorde fiir Schule und Berufsbildung beantragt werden.
Solche Datengrundlage ist jedoch auch mit Einschrdnkungen verbunden. Sie bietet zwar Indi-
vidualdaten, jedoch keine Informationen von der Ebene der Institution wie z.B. padagogische

Prozessqualitit.

Andererseits liefert die in der dritten Welle (erste Grundschulklasse) erfolgte Aufstockung der
Stichprobe auf 6 734 Schiilerinnen und Schiiler (NEPS, 2015a) weitere Informationen, die

n Verfiigbar unter: http://www.hamburg.de/bsb/bq-f/4361586/datengewinnung/ [07.12.2016].
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ggf. den Einsatz anderer Verfahren zur Behandlung von fehlenden Werten ermdglichen. Ob
solche Verfahren existieren, konnte im Rahmen weiterer Forschung untersuch werden. Es ist
allerdings zu beriicksichtigen, dass die Anwendung bestimmter Verfahren wie der multiplen
Imputation die Annahme voraussetzt, ,,dass fehlende Werte nach Beriicksichtigung aller Vari-
ablen — auch der Hilfsvariablen — MAR [(Missing At Random)] sind* (Liidtke et al., 2007, S.
111). Dabei darf das Auftreten der fehlenden Werte durch die Auspriagung anderer Variablen
und der Variablen selbst nicht verursacht werden. Dieser Annahme kann hier nicht Rechnung
getragen werden, denn es ist anzunehmen, dass ein Teil der Kinder aufgrund ihrer mangeln-
den sprachlichen bzw. sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht altersgemif eingeschult
wurde. Aufgrund dessen ist von einer Verzehrung der Stichprobe auszugehen. Trotzdem fiihrt
z.B. das Verfahren der multiplen Imputation auch unter MNAR-Annahme (Missing Not At
Random) — wenn das Auftreten der fehlenden Werte auch unter Kontrolle anderer Variablen
von der Auspridgung der Variablen selbst abhingt — zu besseren Ergebnissen als z.B. der fall-

weise Ausschluss (ebd.).

Auf der Grundlage vollstdndiger Datensitze, lieen sich die im Rahmenmodell postulierten
Zusammenhinge analysieren, die von Cross-Level-Interaktionseffekten, d.h. Interaktionen
zwischen Préadiktoren von der Individual- und Kontextebene ausgehen. Dabei konnte die Ver-
schachtelung der Kinder in Kindertageseinrichtungen explizit in Mehrebenen-
Strukturgleichungsmodellen beriicksichtigt werden. Eine groBere Stichprobe wiirde zudem
eine ausreichende Grundlage fiir eine simultane Analyse einer grof3en Variablenanzahl bieten
und eine Messung des Gesamtmodells mit allen darin enthaltenen Konstrukten nach einer

Unterteilung in Kompetenzgruppen ermoglichen.

Um ein umfassendes Bild der in Kindertageseinrichtungen stattfindenden sprachbezogenen
padagogischen Prozesse zu gewinnen, bietet es sich an, in zukiinftigen Untersuchungen Pro-
zessqualitdt auf einer bereichsspezifischen Ebene zu erfassen. Bei den in NEPS zur Verfi-
gung stehenden Daten zur pddagogischen Prozessqualitdt handelt es sich um ein sehr globales
und stérker subjektives Qualitdtsmal3, das sich nur bedingt eignet, um eine umfassende Ant-
wort auf Gelingensbedingungen der sprachlichen Entwicklung in péddagogischen Prozessen zu
liefern. Die Erfassung der Prozessqualitit, die stirker auf sprachliche Fachkraft-Kind-
Interaktionen gerichtet ist, ermdglicht Bedingungen zu ermitteln, die fiir besonders hohe
sprachunterstiitzende Interaktionsqualitdt stehen. In Folgeuntersuchungen sollte zudem — in
Bezug auf Interaktionen des Kindes mit seiner sozialen Umwelt — der Fokus nicht nur auf

Interaktionen mit dem pédagogischen Personal liegen, sondern auch — besonders in Hinblick
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auf den Beitrag, den sprachliche Interaktionen fiir die Sprachentwicklung leisten — Interaktio-
nen der Peers in den Blick genommen werden. Mit dem kiirzlich auf einer deutschen Stich-
probe validierten, standardisierten Instrument zur Beobachtung des Verhaltens von Kindern in
Interaktionen (Suchodoletz, A. v., Gunzenhauser & Larsen, 2015) dem Individualized Class-
room Assessment Scoring System (inCLASS) von Downer, Booren, Lima, Luckner und Pianta
(2010) konnen kindliche Interaktionen auf der Individualebene erfasst werden. Mit diesem
Instrument wird das Verhalten von 3- bis 6-jdhrigen Kindern in Dimensionen wie Kommuni-
kation mit pddagogischem Personal und Peers oder Verhaltenskontrolle beobachtet. Fiir eine
mehr detaillierte Beobachtung der Interaktionen eigenen sich besonders qualitative Zuginge
wie z.B. videobasierte Verfahren, die eine Analyse von Handlungsmustern und eine schritt-
weise Anndherung an den komplexen KiTa-Alltag ermdglichen (Konig, 2009). Mithilfe dieser
Verfahren kdnnen weitere Situationen neben Rollenspielen oder guided play mit Beteiligung
von Fachkréften (Kapitel 4.1.1), identifiziert werden, die besonders geeignet sind, um in peer-
zentrierter Sprachforderung eingesetzt zu werden. In Bezug auf die sprachlichen Outcomes
der Kinder konnten in weiteren Studien nicht nur die rezeptiven sprachlichen Féahigkeiten und
Fertigkeiten untersucht werden, sondern neben der Sprachproduktion, auch die fiir das kom-
petente Sozialverhalten relevante Kommunikationsféhigkeit. Fiir Letztere liegen noch wenig
empirisch gesicherte Forschungsbefunde im deutschen Sprachraum vor (Albers, 2009;

Trautmann, 2008).

Damit sprachforderliche Interaktionen zwischen pédagogischen Fachkréften und zwischen
den Peers stattfinden kdnnen, sind schlieBlich giinstige Rahmenbedingungen in Einrichtungen
erforderlich. Ofner, Roth und Thoma (2015) konnten beispielsweise beobachten, dass auch,
wenn das padagogische Personal {iber ausreichend Sprachforderkompetenz verfiigt, eine star-
kere Verbesserung der Sprachproduktion bei Kinder erst dann erzielt wird, wenn geniigend
Gelegenheiten flir den Einsatz des padagogischen Wissens und Konnens gegeben sind. Fiir
eine erfolgreiche Interaktionsgestaltung wiren strukturelle Faktoren zu identifizieren, die eine
hohe Interaktionsqualitét unterstiitzen. Wie organisieren padagogische Fachkrifte, die beson-
ders hohe Interaktionsqualitit aufweisen, ihren Alltag? Welche Schliisselsituationen fiir
sprachliche Forderung werden genutzt und welche fiihren zu besseren Outomes bei Kindern?
SchlieBlich welche strukturellen Merkmale miissen gegeben sein, damit sprachforderliche
Interaktionen unter Peers angeregt und unterstiitzt werden konnen. Ein so umfassendes Abbild

des KiTa-Alltags in Bezug auf Interaktionen stellt eine gute Grundlage fiir die Erforschung
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der Bedingungsfaktoren fiir erfolgreiche sprachliche Bildung in friihkindlichen Bildungsein-

richtungen und am Ubergang in die Grundschule dar.

Weitere fiir die zukiinftige Forschung interessante Fragestellungen beziehen sich auf die Un-
tersuchung individueller Merkmale der pddagogischen Fachkrifte, die im Zusammenhang mit
padagogischem Handeln stehen kdnnten. So stellt sich die Frage danach, inwieweit die soziale
Herkunft des pddagogischen Personals ihre sprachlichen Handlungskompetenzen bedingen
konnte. Wenn man berticksichtigt, dass familidre Merkmale wie Bildungsniveau oder das kul-
turelle Kapital im Zusammenhang mit dem elterlichen Sprachverhalten stehen — dies dufert
sich z.B. nach Huttenlocher et al. (2002) in der Verwendung komplexer Satzstrukturen in der
Alltagskommunikation in bildungsnahen Familien — und in der Konsequenz die sprachliche
Kompetenzen ihrer Kinder beeinflussen, konnte ein dhnlicher Effekt des Sprachverhaltens
auBerfamilidrer Bezugspersonen erwartet werden. Aus Rudolphs (2010) Befragung der Leiter
von Fachschulen und Berufsfachschulen geht allerdings hervor, dass angehende Erzieherin-
nen und Erzieher teilweise sprachliche Schwierigkeiten und Defizite in Mathematik aufwei-
sen und ein grofer Teil (zwei Drittel) fiir nicht studierfdhig gehalten wird (Blossfeld &
RoBbach, 2012). Ob Unterschiede zwischen Absolventinnen und Absolventen der Fach- und
Hochschulen im Hinblick auf ihre sprachlichen Féhigkeiten und Fertigkeiten und sprachliche
Handlungskompetenz bestehen, bleibt eine interessante Perspektive fiir weitere Forschung.
Ergebnisse der Projektgruppe UFA (,,Ubergang von fachschul- und hochschulausgebildeten
padagogischen Fachkréften in den Arbeitsmarkt®) (2013) deuten darauf hin, dass sich die bei-
den Absolventengruppen hinsichtlich ihres Bildungshintergrundes unterscheiden. Der Anteil
an Absolventinnen und Absolventen, bei denen mindestens ein Elternteil einen Hochschulab-
schluss hat, ist in Hochschulen hoher als in Fachschulen. Eine direkte Messung der Komple-
xitdt und Differenziertheit des sprachlichen Inputs der pddagogischen Fachkrifte wére denk-
bar.

SchlieBlich gilt es, die interessanten Befunde zum Zusammenhang des phonologischen Ar-
beitsgedichtnisses mit der Einschitzung der sozialen Kompetenz bei Kindern am Ubergang in
die Grundschule in weiteren Studien zu replizieren. Hierbei stellte sich in der Diskussion die
Frage danach, ob diese Effekte aufgrund der Operationalisierung der sozialen Kompetenz mit
einem Einzelindikator zustande kommen oder auch mit anderen Instrumenten, die solche
schulbezogenen Dimensionen der sozialen Kompetenz wie ,,akademische Kompetenzen*
(z.B. den Instruktionen des Lehrers zuzuhoren und diese zu befolgen) (Caldarella & Merrell,

1997) beinhalten, wiederholt werden konnten.

206



19. Implikationen fiir die padagogische Praxis und Bildungspolitik

Die vorliegenden Analysen haben Hinweise dafiir geliefert, dass Interaktionen — unter simul-
taner Beriicksichtigung der Merkmale der sozialen Umwelt der Kinder — sprachforderlich von
Bedeutung sind. Dabei wurden keine besonders auf die sprachliche Bildung ausgerichteten
Interaktionen fokussiert, sondern allgemeine Eingebundenheit in Peerbezichungen. Diese ha-
ben sich als préadiktiv fiir das Wortverstdndnis bei weniger kompetenten Sprechern erwiesen.
Wenn das Engagement in Interaktionen selbst eine sprachrelevante Ressource darstellt, stellt
sich die Frage, welche Vorteile eine gezielte Einbindung von Peers zur Forderung der Sprache
mit sich bringen konnte. Wenngleich die Bedeutung der Peerinteraktionen als Ressource in
der Sprachforderung in der Forschungsliteratur thematisiert und mit der vorliegenden Unter-
suchung unterstiitzt wird, weist Licandro (2014) darauf hin, dass sie wenig beriicksichtigt
werden, obwohl sie ,,eine wichtige Ergdnzung zur Theoriebildung sprachforderlicher Frithpa-

dagogik [dar]stellen* (S. 339).

Sprachliche Bildung findet demnach nicht nur in Interaktionen mit Erwachsenen statt — auch
wenn sie die wichtigste Grundlage fiir den Spracherwerb bilden und fiir die Férderung von
Bildungssprache, die sich durch ein hohes Mal3 an konzeptioneller Schriftlichkeit charakteri-
siert, unabdingbar sind. Kinder profitieren auch von Kontakten zu sprachlich kompetenten
Peers, in denen sie stirker kontextgebundene Sprache erlernen konnen. Dies betrifft beson-
ders Kinder mit Sprachforderbedarf und Sprachentwicklungsstérungen wie auch Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache (Kapitel 4.1.2). Dadurch dass, besonders in grolen Stammgruppen,
die Haufigkeit der sprachlichen Interaktionen mit der pidagogischen Fachkraft eingeschrankt
ist und Kinder viel mehr Zeit im sprachlichen Austausch unter Gleichaltrigen verbringen
(Licandro & Lidtke, 2016), sollte das Potential der sprachforderlichen Interaktionen mit
Gleichaltrigen stirker in der Sprachforderlandschaft der friihkindlichen Bildungseinrichtun-

gen fokussiert werden. Dafiir bedarf es bestimmter Rahmenbedingungen.

Ein Blick in die Sprachforderlandschaft reicht, um die Vielfalt der verfiigbaren Forderkonzep-
te, die sich in vielerlei Hinsicht stark voneinander unterscheiden, zu erkennen (Schneider et
al., 2012). Wie die Expertise von Schneider et al. (2012) zeigt, wird die Férderung der sprach-
lichen Kompetenz in deutschen Kindertageseinrichtungen in zwei Diskussionsstrdnge unter-
teilt. Auf der einen Seite wird sie allgemein als die primédre Aufgabe der frithen Bildung, Er-
ziehung und Betreuung und dadurch als zum Alltag gehdrend diskutiert. Auf der anderen Sei-

te wird Sprachforderung, die auf Kinder mit Sprachforderbedarf fokussiert, aus dem Alltag
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separiert und ,,findet ... [meist] neben bzw. auBerhalb des iiblichen Alltagsgeschehens in
Kindertageseinrichtungen statt (S. 9). Laut den Autoren werden weniger Forderkonzepte
alltagsintegriert umgesetzt. Jedoch besonders in Hinblick auf die Férderung von sprachlich-
kommunikativen Fahigkeiten erscheinen Einzel- und Kleingruppensettings (Schroder &
Keller, 2013, S. 3) und ,,unterrichtsdhnliche* Programme (Schneider et al., 2012, S. 9) wenig
wirksam. Wenn man zudem beriicksichtigt, dass ,,eine allein auf sprachstrukturelle Merkmale
fokussierte Forderung nicht zu einer direkten Unterstiitzung sprachlich-kommunikativer Fa-
higkeit fithren muss* (Albers, 2009, S. 259) und da die sprachstrukturellen Fahigkeiten ohne
ihren Einsatz in Interaktionen nicht zu denken sind, d.h. sie werden gelernt, um in Kommuni-
kation eingesetzt (Kauschke, 2012) und durch Kommunikation erweitert zu werden (Blum-
Kulka & Snow, 2004; Robertson & Weismer, 1997), ist der Zugang zur kommunikativen
Umgebung fiir diese Prozesse unabdingbar. Hieran kniipft auch die Relevanz der Peers in
sprachlichen Forderprozessen an (Kapitel 4.1.2). Eine besonders geeignete Grundlage fiir die
Integration der peerzentrierten Ansédtze bieten alltagsintegrierte SprachférdermaBnahmen.
Derartige Sprachforderprogramme fokussieren alltigliche Situationen wie Routinesituationen
(z.B. Malzeiten) oder auch freie und geplante Spiel- und Bildungssituationen (z.B. dialogi-
sches Bilderbuchlesen) als Ressource fiir effektive sprachliche Forderung der Kinder. Sie ori-
entieren sich dabei an Themen und Fragen der Kinder (Schroder & Keller, 2013). Diese Ori-
entierung bildet auch eine Grundlage fiir die Unterstiitzung von sprachlichen Peerinteraktio-
nen im KiTa-Alltag. Ahnlich wie die Fokussierung auf sprachliche Bildung anhand von All-
tagssituationen stellt auch die Unterstlitzung von sprachlichen Interaktionen unter Peers hohe
Anforderungen an padagogische Fachkrifte (Kapitel 4.1.1), denn Peerinteraktionen sind an-
féllig fir Intervention der Erwachsenen. Die Rolle der Fachkraft bei deren Unterstiitzung be-
steht darin, solche sprachforderliche Aktivititen der Kinder wie z.B. Rollenspiele mithilfe
bestimmter Strategien zu fordern oder zu lenken. Rollenspiele konnen beispielsweise durch
Gestaltung einer anregenden Umgebung und Bereitstellung von Materialien gezielt gefordert
werden. Des Weiteren stellt das sogenannte guided play eine mogliche Spielform dar, an der
sich pddagogische Fachkrifte beteiligen konnen, ohne zu ihrer Unterbrechung zu fiihren. Sol-
che peerzentrierten Maflnahmen lenken die Aufmerksamkeit von der Fachkraft als einziger
,»Quelle sprachlicher Bildung ab. Eine weitere Moglichkeit, Peerinteraktionen als sprachfor-
derliche Ressource zu nutzen, ist das von Liidtke, U. M. (2014) untersuche Peer Tutoring.
Hierbei zeigt der sprachdidaktische Einbezug von Peers in angeleiteten Lernstettings positive
Effekte auf die Erzahlkompetenz der mehrsprachigen Kinder. Welche anderen Moglichkeiten

einer gezielten Beteiligung sprachlich kompetenter Sprechern bei der Unterstiitzung weniger
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kompetenter Gleichaltriger bestehen konnten, stellt eine interessante Perspektive fiir zukiinfti-

ge Forschung dar.

Bei der Fokussierung der Interaktionen sowohl mit Gleichaltrigen als auch mit Erwachsenen
ist es von Bedeutung, gleichzeitig die sozialen Kompetenzen der Kinder in den Blick zu neh-
men. In der vorliegenden Studie wurde deutlich, dass Beteiligung an positiven Interaktionen
einen Indikator fiir kompetentes Sozialverhalten der Kinder darstellt. Um an forderlichen In-
teraktionen teilnehmen zu konnen, bendtigen Kinder nicht nur effektive Zugangsstrategien.
Auch prosoziales Verhalten, Perspektiviibernahme, Emotionsregulation oder soziales Prob-

lemldsen sind entscheidend fiir die Gestaltung von positiven Peerinteraktionen (Kapitel 2.3).

Sollten Interaktionen mit Gleichaltrigen als Ressource fiir sprachliche Bildung genutzt wer-
den, gilt es gleichzeitig das sozial kompetente Verhalten zu stirken. Durch die Férderung des
Sozialverhaltens wird ,,beildufig® auch die Sprache der Kinder geférdert und umgekehrt wer-
den — wie z.B. Liidtke (2014) in Bezug auf Peer Tutoring berichtet — durch die Mitarbeit in
Tandems Interaktionen zwischen Kindern angeregt, zwischen denen zu Beginn der Studie
keine gemeinsamen Aktivitdten beobachtet wurden. Daraus folgt, dass in Férderprogrammen,
die auf Interaktionen mit Gleichaltrigen basieren, beide Entwicklungsbereiche gleichzeitig

unterstiitzt werden konnten.

Diese Sichtweise unterstreicht die Bedeutung einer ganzheitlichen Forderung der kindlichen
Entwicklung in friihkindlichen Bildungseinrichtungen. Die vorliegenden Ergebnisse zeigen
allerdings, dass das padagogische Personal zwar die Forderung der sozialen Kompetenz als
primire Aufgabe der frithen Bildung, Erziehung und Betreuung sieht, dennoch liegt die Ver-
antwortung fiir die Forderung der sprachlichen Fahigkeiten und Fertigketen in deren Ein-
schitzung starker aufseiten der Familie. Da die pddagogische Orientierung eine der Grundla-
gen der piddagogischen Arbeit darstellt und das pddagogische Handeln beeinflusst, empfehlt
es sich — mit Blick auf die sprachliche Bildung im KiTa-Alltag und den Beitrag der sozialen
Interaktionen mit Gleichaltrigen zu ihrer Unterstiitzung — beide Bildungsbereiche als gleich-
wertige Aufgaben der frithen Bildung, Erziehung und Betreuung stirker in der Professionali-
sierung der Fachkréfte zu fokussieren. Aus der Studie von Siraj-Blatchford et al. (2002) geht
hervor, dass die Einrichtungen bessere Ergebnisse bei Kindern erzielten, die beide Forderbe-
reiche als gleichrangig betrachteten. Das padagogische Personal sollte grundsitzlich fiir die
Besonderheiten der Sprache und des Spracherwerbs sensibilisiert werden. Denn wie Gogolin

(2007) im Zusammenhang mit Gelingensbedingungen fiir erfolgreiche sprachliche Bildung in

209



guten Schulen — bezugnehmend auf eine englische Studie — konstatiert, ,,[besalen] an den
,guten Schulen® ... alle Lehrkréfte das Selbstverstidndnis, Sprachlehrer zu sein“ (S. 30). Dieses
Selbstverstédndnis gilt es auch in der frithkindlichen Bildung zu férdern und fachlich zu unter-
stiitzen. In diesem Zusammenhang sprechen Ofner et al. (2015) von Sprachférderkompetenz
der piddagogischen Fachkrifte, die fiir eine erfolgreiche alltagsintegrierte oder additive
Sprachforderung von benachteiligten Kindern benétigt wird. Ein gut ausgeprégtes sprachfor-
derrelevantes Wissen und Kdnnen des paddagogischen Fachpersonals fiihrt laut der Studie zu
einer stirkeren Verbesserung der produktiven Sprachkompetenz bei Kindern, unter der Be-
dingung, dass ausreichend Gelegenheiten fiir ihre Anwendung gegeben sind. Fiir eine erfolg-
reiche alltagsintegrierte Sprachbildung wird demnach vorausgesetzt, dass alle padagogischen
Fachkrifte in der Einrichtung iiber ein bestimmtes Basiswissen im Bereich Sprache verfiigen.
Zudem bedarf es zusitzlich Spezialkrifte fiir Sprachbildung und Sprachférderung, die bei
erheblichen Schwichen im sprachstrukturellen Bereich ergéinzend auf additive Fordermal-
nahmen zugreifen konnen. Die Implementierung von alltagsintegrierter Sprachfoérderung in
Kindertageseinrichtungen soll die additive Férdermethoden nicht ginzlich ersetzen (Schnei-
der et al., 2012). Eine stdrker auf Interaktionen im pddagogischen Alltag ausgerichtete Arbeit
erfordert zudem ein differenziertes Wissen iiber Gelingensbedingungen von Interaktionen
sowie ein hohes Maf an systematischer und reflexiver Auseinandersetzung mit eigenem Han-
deln (Kapitel 4.1.1). Es werden aktuell in der Bildungspolitik Anstrengungen unternommen,
die eine Anhebung der Qualitdt des pddagogischen Personals auch im Bereich der sprachli-

chen Bildung, zum Ziel haben (Blossfeld et al., 2012).

Eine gezielte Qualifizierung der Fachkrifte im sprachlichen Bereich kdnnte zudem den aus
strukturellen Gegebenheiten in Kindertageseinrichtungen resultierenden sprachrelevanten
Nachteilen entgegenwirken (Kapitel 16.3). Aus den theoretischen und empirischen Befunden
in der vorliegenden Arbeit geht hervor, dass die sprachliche KiTa-Umgebung im Zusammen-
hang mit der sprachlichen Entwicklung der Kinder steht. Kinder, die Einrichtungen mit einem
vergleichsweise hoheren Anteil an Kindern aus Familien mit einem niedrigen sozialen Status
besuchen, haben weniger Zugang zu sprachlich kompetenten Peers. In solchen Einrichtungen
stellt das pddagogische Personal die Hauptquelle sprachlicher Interaktionen und des sprachli-
chen Inputs dar. Beriicksichtigt man zudem, dass ein hoherer Anteil der unteren sozialen
Schicht in Einrichtung in einem positiven Zusammenhang mit einem hoheren Personalschliis-
sel und einer schlechteren Ausstattung in Biicher steht (Tabelle 24.7 im Anhang), ergeben

sich daraus keine giinstigen Rahmenbedingungen fiir erfolgreiche sprachliche Bildung. Eine
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bessere Ressourcenausstattung und darunter ein gilinstigerer Betreuungsschliissel sowie eine
gut ausgeprigte Sprachforderkompetenz des piddagogischen Personals konnten als erste MaB3-
nahmen auf dem Weg zur Schaffung einer sprachforderlichen Lernumgebung genannt wer-
den. Wie das in der Praxis funktionieren kann, wurde in Kapitel 3.2.2 anhand von Familien-

zentren und sozialen Brennpunkt-KiTas in Nordrhein-Westfalen gezeigt.

Aktuell wird der Forderung nach alltagsintegrierter sprachlicher Bildung mit bundesweiten
MaBnahmen wie dem von Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
durchgefiihrten Bundesprogramm ,,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schliissel zur Welt ist ’
nachgekommen. Das Bundesministerium Unterstiitzung mit dem Vorhaben alltagsintegrierte
sprachliche Bildung in Kindertageseinrichtungen. Das aktuell laufende Programm baut auf
einem in 2011 bis 2015 geforderten Bundesprogramm ,,Schwerpunkt-Kitas Sprache & In-
tegration, das die alltagsintegrierte sprachliche Bildung fiir Kinder unter drei Jahren aus bil-
dungsbenachteiligten Familien und aus Familien mit nicht deutscher Familiensprache in Kin-
dertageseinrichtungen fokussierte. Aus der wissenschaftlichen Evaluation des Programms fiir
Kinder unter drei Jahren geht hervor, dass die Umsetzung des Programms mit einer hohen
Fortbildungsaktivitdt im Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung einherging
(Bundesministerium fiir Familie Senioren Frauen und Jugend, 2015). Es wird zudem empfoh-
len, die sprachliche Bildung in der gesamten Einrichtung zu implementieren, denn mit einer
besseren Integration derer steigt die sprachbezogene Prozessqualitét. Die Qualitit der padago-
gischen Prozesse wird zusétzlich erhoht, wenn genug zeitliche Ressourcen fiir Vorbereitungs-,
Planungs- und Reflexionstdtigkeiten zur Verfligung stehen. Beziiglich der Gruppenzusam-
mensetzung zeigen die Ergebnisse ein dhnliches zu dem in der vorliegenden Arbeit themati-
sierten Bild (Kapitel 16.3). Kinder mit vergleichsweise schlechteren sprachlichen Kompeten-
zen profitieren sprachlich, wenn sie sich in sprachlich heterogenen Gruppen befinden, d.h. in
denen auch Kinder mit vergleichsweise hohen Sprachkompetenzen integriert sind. Auch eine
hohe Intensitdt an sprachlichen Interaktionen sowohl unter den Gleichaltrigen als auch mit
den pddagogischen Fachkriften zeigt eine positive Wirkung auf die Forderung der individuel-
len Sprachentwicklung der Kinder. SchlieBlich hat der Anteil der Kinder mit Migrationshin-
tergrund in den Schwerpunkt-KiTas — entgegen den bisherigen Forschungsbefunden — keinen
negativen Einfluss auf die Qualitit der padagogischen Prozesse bei unter Dreijdhrigen. Das
Bundesprogramm zeigt insgesamt ein positives Bild fiir eine erfolgreiche Implementation der

alltagsintegrierten sprachlichen Bildung in friihkindlichen Bildungseinrichtungen und unter-

& Verfiigbar unter: http://sprach-kitas.fruehe-chancen.de/programm/ueber-das-programm/ [06.12.16].
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streicht zusétzlich die aus dieser Arbeit resultierenden Empfehlungen. Diese Form der sprach-
lichen Bildung wird als ,,zukunftsweisendes frithpiddagogisches Konzept fiir Kindertagesein-
richtungen® (ebd., S. 70) gesehen, das eine nachhaltige Verbesserung der Bildungschancen

fur alle Kinder in Deutschland sichern kann.

Die theoretischen und empirischen Befunde der vorliegenden Arbeit zeigen, dass in den letz-
ten Jahren vieles unternommen wurde, um sprachliche Bildung in friihkindlichen Bildungsin-
stitutionen auf allen Ebenen, sei es der padagogischen Praxis, der Professionalisierung der
Fachkrifte oder der Bildungspolitik als primédre Aufgabe zu konkretisieren und zu stirken. Es
bleibt abzuwarten, welche Bildungsertridge bei Kindern diese Bemiihungen zukiinftig hervor-
bringen. Zusammengefasst scheint die frithkindliche Bildung den durch den ,,PISA-Schock*
ausgelosten und an sie gerichteten Anforderungen auf allen politischen Ebenen vom Bund bis
hin zu Kommunen und einzelnen Einrichtungen systematisch nachzugehen. Weitere Heraus-
forderungen konnten sich in der Zukunft aus einer moglichen Teilnahme Deutschlands an
einem internationalen Vergleich der friihkindlichen Bildungs- und Betreuungssystemen erge-
ben, der durch die OECD in der grof3 angelegten internationalen Studie TALIS Starting Strong

Survey” geplant ist.
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H. ZUSAMMENFASSUNG DER DISSERTATION

23. Deutschsprachige Zusammenfassung

,Die Sprache ist zentral fiir das menschliche Leben* (Grimm, 2012, S. 15). Sie ist als eine der
wichtigsten Voraussetzungen fiir Entwicklungs- und Bildungsprozesse anzusehen und stellt
eine wesentliche Determinante fiir den schulischen Erfolg dar (Blossfeld et al., 2012). Thre
Forderung bildet zusammen mit der Forderung der sozialen Kompetenz eines der zentralen
Lernziele in der friithkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung und in der Schule. In der
Forschung lassen sich Hinweise darauf finden, dass sich die beiden Entwicklungsbereiche in
einer wechselseitigen Beziehung zueinander befinden (u.a. zusammenfassend Grimm, 2012;
Jerusalem & Klein-HeBling, 2002). Wenngleich die Auswirkungen der sprachlichen Féhigkei-
ten und Fertigkeiten auf das Sozialverhalten relativ gut erforscht sind, thematisieren ver-
gleichsweise wenige Studien die Bedeutung der sozialen Kompetenz fiir die Sprachentwick-
lung im Vorschulalter. Sozial-interaktionistische Ansétze des Spracherwerbs unterstreichen
die Bedeutung der sozialen Interaktionen fiir den Spracherwerb (u.a. Hennon et al., 2000;
Karmiloff-Smith, 1992). Effektivitdt in Interaktionen stellt andererseits, laut des Modells der
sozialen Kompetenz von Rose-Krasnor und Denham (2011), einen Indikator fiir kompetentes
Sozialverhalten dar. Wenn also Sprache in Interaktionen gelernt wird, muss das Kind iiber
soziale Kompetenzen verfligen, um erfolgreich an Interaktionen teilzunehmen zu kénnen (u.a.
Cassidy & Asher, 1992; Denham, 2006; Hay et al., 2004; Ladd, 1999; Ladd et al., 1999;
Parker & Asher, 1987; Rubin, K. H. et al., 2006). Das Forschungsinteresse der vorliegenden
Arbeit liegt in besonderer Weise in der Kliarung der Bedeutung der Eingebundenheit in Peer-
interaktionen fiir die Sprachentwicklung. Dabei werden Peerinteraktionen als eine Ressource

der sprachlichen Bildung verstanden.

In der vorliegenden Arbeit werden anhand empirischer Sekundéranalysen der Langsschnittda-
ten der zweiten Startkohorte des Nationalen Bildungspanels (National Educational Panel Stu-
dy (NEPS)) ,.,Frithe Bildung in Kindergarten und Grundschule* reziproke Zusammenhinge
der sprachlichen und sozialen Kompetenzen am Ubergang in die Grundschule untersucht. Die
Stichprobe setzt sich aus 520 Kindern zusammen, fiir die Kompetenzdaten aus allen drei Er-
hebungswellen beginnend mit dem vorletzten Kindergartenjahr bis zur ersten Grundschul-

klasse vorliegen. Neben den individuellen Voraussetzungen der Sprachentwicklung (bei-
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spielsweise das phonologische Arbeitsgeddchtnis) und der sozialen Kompetenz werden bei
der Untersuchung der Zusammenhinge auBBerdem — der Bronfenbrenn’schen biodkologischen
Theorie der menschlichen Entwicklung (Bronfenbrenner & Morris, 2006) folgend — Bezie-
hungen des Kindes mit seiner sozialen Umwelt in Form familiérer (z.B. soziale und ethnische
Herkunft) und institutioneller Einfliisse beriicksichtigt (z.B. Einrichtungszusammensetzung,
Haufigkeit der Beschiftigung mit Biichern oder Berufserfahrung der padagogischen Gruppen-
leitung). Fiir diese Zwecke wurden die in der Wissenschaft als zentral angesehenen Voraus-
setzungen sowie familidre und institutionelle Bedingungen der Sprachentwicklung in kom-

plexen Pfad- und Strukturgleichungsmodellen simultan analysiert.

Die Ergebnisse liefern — unter Beriicksichtigung der methodischen Einschrinkungen (u.a.
mangelnde Reprisentativitit der Stichprobe) — unter Kontrolle der individuellen und familia-
ren Hintergrundmerkmale empirische Hinweise auf die Bedeutung der sozialen Interaktionen
mit Peers fiir die sprachliche Kompetenz bei Kindern. Aus den empirischen Analysen geht
hervor, dass die Eingebundenheit der Kinder mit vergleichsweise geringerem Horverstehen
auf Wortebene in Interaktionen mit Gleichaltrigen ihr Wortverstdndnis zwei Jahre spéter vor-
hersagen kann. Zudem weisen die Ergebnisse auf die Bedeutung der sozialen Zusammenset-
zung der frithkindlichen Bildungseinrichtungen fiir die gleichen Startchancen bei Schuleintritt
hin. Damit gibt die vorliegende Arbeit Anhaltspunkte fiir den Einsatz von sprachlich kompe-
tenten Peers als Ressource fiir die sprachliche Bildung und Sprachforderung in Institutionen

der friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung.

24. Englischsprachige Zusammenfassung

Language is essential for human life (Grimm, 2012). Hence, it is one of the most important
requirements for developmental and learning processes and a substantial determinant for aca-
demic success (Blossfeld et al., 2012). Language development as well as the development of
social skills belongs to the central goals of early childhood education as well as school educa-
tion. Previous research results indicate that social skills and language relate reciprocity with
each other (i.a. Grimm, 2012; Jerusalem & Klein-HeBling, 2002). The relation from language
skills on social skills has been analyzed quite frequently. However, only a few studies make
the relation of social skills on language development a subject of discussion for children in
preschool age. Based on social-interactivistic view of language acquisition it is underlined

that social interactions are relevant for the acquisition of language (i.a. Hennon et al., 2000;
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Karmiloff-Smith, 1992). Effectiveness in social interactions — based on the model of social
competence by Rose-Krasnor und Denham (2011) — can also be understood as an indicator for
competent social behavior. Therefore if language is learned in social interactions, children
need to be socially competent to be able to participate successfully in interactions (i.a.
Cassidy & Asher, 1992; Denham, 2006; Hay et al., 2004; Ladd, 1999; Ladd et al., 1999;
Parker & Asher, 1987; Rubin, K. H. et al., 2006). This current study focusses on the meaning

of the participation in peer interactions as a resource for language development.

The analysis is based on the second cohort of the National Education Panel Study (NEPS)
,,From kindergarten to elementary school. Hence, a secondary analysis of longitudinal data is
conducted and reciprocal associations between language and social competences are analyzed
of children in the transmission from Kindergarten to primary school. The sample consists of
520 children. Therefore, assessment data exist of children from three waves starting in the
first Kindergarten year until the first year in primary school. In this analysis concepts of the
individual prerequisites for language development (e.g. phonological working memory) and
social competence are applied. Hence, influences of the family (e.g. social and ethnic back-
ground) and early childhood education and care institution on language development (e.g.
socioeconomic composition of preschool classrooms, frequency of using books as well as
years of work experience of preschool teachers) are analyzed applying structural equation

models.

The results allow statements about the impact of the social interactions with peers for the de-
velopment of language competence of children taking the individual and family background
information into account. Results show that children with smaller receptive vocabularies that
engage in peer interactions have stronger language gains two years later. Moreover, it can be
claimed that the social compositions of the Kindergarten is meaningful for equal opportunities
for children when they start school. Hence, the results of this study indicate that competent

speakers are resourceful for the language education and promotion in early childhood settings.
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I. ANHANG

Tabelle 24.1: Skalen und Items der sozialen Kompetenz

Soziale Kompetenz (zwei Skalen des Strengths and Difficulties Questionnaire von Goodman (1997))

Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen

Einzelganger; spielt meist alleine

hat wenigstens einen guten Freund oder eine gute Freundin
im Allgemeinen bei anderen Kindern beliebt

wird von anderen gehéanselt oder schikaniert

kommt besser mit Erwachsenen aus als mit anderen Kindern

Prosoziales Verhalten

ricksichtsvoll

teilt gerne mit anderen Kindern (StRigkeiten, Spielzeug, Buntstifte usw.)
hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank oder betribt sind

lieb zu jlingeren Kindern

hilft anderen oft freiwillig (Eltern, Lehrern oder anderen Kindern)

Tabelle 24.2: Items der Personlichkeitsmerkmale

Personlichkeitsmerkmale (Funf Faktoren Fragebogen fiir Kinder — Kurzform)

Extraversion

ist gesprachig - ist still

ist zuriickgezogen - ist kontaktfreudig
Gewissenhaftigkeit

ist unordentlich - ist ordentlich

ist konzentriert - ist leicht ablenkbar
Vertraglichkeit

ist gutmutig - ist reizbar

ist trotzig - ist fUgsam

Intellekt

ist wenig interessiert - ist wissensdurstig
begreift schnell - braucht mehr Zeit
Neurotizismus

hat Selbstvertrauen - ist unsicher

ist angstlich - ist unangstlich
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Tabelle 24.3: Fitstatistiken der Skala "Prosoziales Verhalten"

Itemzahl X df RMSEA CFI TLI AIC
5 1.729 5 .07 .97 .93 3597.35
4 0.413 2 0 1 1 2922.30

Tabelle 24.4: Haufigkeitsverteilung der Skalen der sozialen Kompetenz in allen drei Wellen

(ungewichtete Werte)

Positive Beziehungen mit

Soziale Kompetenz Wertelabel Prosoziales Verhalten Gleichaltrigen
% n % n
nicht zutreffend 0 1,5 8 1 5
teilweise zutreffend 1 33,8 176 14,8 73
eindeutig zutreffend 2 59,1 308 84,2 416
492 494

gesamt

Tabelle 24.5: Haufigkeitsverteilung der Skalen der sozialen Kompetenz in der ersten Welle

(ungewichtete Werte)
Soziale Kompetenz Wertelabel Prosoziales Verhalten Positive Beziehgngen mit
Gleichaltrigen
% n % n
nicht zutreffend 0 2,6 71 1,6 43
teilweise zutreffend 1 41,2 1120 20,5 559
eindeutig zutreffend 2 56,2 1530 77,9 2126
2721 2728

gesamt
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Tabelle 24.6: Inter-Item-Korrelation der Pradiktor- und Kriteriumsvariablen des Kindes und der Familie (n=520)

1. 2. 3 4 5. 6. 7. 8. 9 10. 11. 12. 13. 14. 15, 16. 17. 18.
1. Rezeptiver Wortschatz (lll) 1
2. Rezeptive Grammatik (l11) 621 1
3. Rezeptiver Wortschatz (1) .649  .436 1
4. Rezeptive Grammatik (1) .535 .466 .636 1
5. Zahlenspanne (Il) 243 422 499 315 1
6. Schlussfolgernd. Denken (II) .150** .154** ns .127** 170** 1
7. Wahrnehmungsgeschwin.(ll) .129* ns 141 134** 245 250 1
8. Deutsch zu Hause -368 -245 -456 -.330 ns ns ns 1
9. Migrationsstatus -297 -184** -382 -.216 ns ns ns .548 1
10. Kulturelles Kapital 319 .349 300 242 171 ns ns -242 -127* 1
11. Soziodko. Status 335  .307 .282 .274 163 ns ns -256 -.182** .546 1
12. Haufigkeit des Vorlesens 231 .248 41 1267 ns ns ns ns ns 321 197 1
13. Geschlecht ns ns -102* ns ns .121* .150** .107* .138* ns ns ns 1
14. Alter zu Studienbeginn .216 ns 273 .237 ns 172 .193 ns ns ns -.133" ns ns 1
15. Prosoziales Verhalten (1) ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns .163* 173 1
16. Beziehungen m. Gleichaltr. (I) .145* ns ns ns ns ns ns ns ns .168* ns ns ns ns .414 1
17. Extraversion (ll) 122 ns ns .219 ns ns .119* ns ns 27 ns -.122** ns ns ns .344 1
18. Neurotizismus (I1) ns ns 123« 287 137 ns .198 ns ns 142 ns ns ns ns ns .298 .859 1
19. Soziale Kompetenz (lIl) 164  .238 A57* 134 180  .127* 120* ns ns  .163* .137* .144 307 ns .357 .132* ns ns

Legende: Fett: p <.001, ** p <.01, * p <.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.



Tabelle 24.7: Inter-Item-Korrelation der Pradiktor- und Kriteriumsvariablen des Kindes und der Einrichtung (n=520)

1. 2. 3. 4. 5 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16.
1. Rezeptiver Wortschatz (l1l) 1
2. Rezeptive Grammatik (l11) .621 1
3. Rezeptiver Wortschatz (1) .648  .436 1
4. Rezeptive Grammatik (I) .535 .466 .637 1
5. Zahlenspanne (ll) 244 422 .200 .316 1
6. Gruppengrole ns ns ns ns ns 1
7. Erzieher-Kind-Schlissel ns ns ns ns ns ns
8. Altersverteilung ns ns ns ns ns ns ns 1
9. Anteil niedrige soziale Schicht -.216 -.272 -.204** -170"* ns ns .308 ns 1
10. Anteil Kinder mit Migrationshint. -.224 -160** -161** -105* ns .260 ns ns 520 1
11. Verfigbark.: Bicher ns ns .152** ns ns ns ns ns -.194* -185" 1
12. Verfligbark.: Material f. Rollensp. ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns .289 1
13. Erfahrung der Gruppenleitung ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns 1
14. Zustandigkeit f. Sprachférderung ns ns ns ns ns ns ns -.166* ns ns ns ns ns 1
15. Aktivitaten: Blichern ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns 1
16. Aktivitaten: Rollenspiele ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns ns .384 1
17. Sprachférderangebot -.138* ns ns ns ns .204* ns -.332 ns .263 ns ns -341 ns ns ns

Legende: Fett: p <.001, ** p <.01, * p <.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.
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Tabelle 24.8: Pradiktorenmodell des rezeptiven Wortschatzes unter Beriicksichtigung ausge-

wihlter Einrichtungsmerkmale (n=520)

AV: Rezeptiver Wortschatz (lll) Modell 1 Modell 2
Rezeptiver Wortschatz (1) .461 .453
Rezeptive Grammatik (1) A79 A79
Deutsch zu Hause ns ns
Soziodkonomischer Status 107 A12%
Kulturelles Kapital ns ns
Sprachférderangebot in der KiTa ns
Anteil niedrige soziale Schicht in der KiTa ns
Migrantenquote in der KiTa ns
R? 47 48

Tabelle 24.9: Pradiktorenmodell der rezeptiven Grammatik unter Berilicksichtigung ausge-

wihlter Einrichtungsmerkmale (n=520)

AV: Rezeptive Grammatik (III) Modell 1 Modell 2
Rezeptiver Wortschatz (1) A73* .180**
Rezeptive Grammatik (1) 213 .208
Phonologisches Arbeitsgedachtnis (I1) .252 .228
Deutsch zu Hause ns ns
Soziodkonomischer Status ns ns
Kulturelles Kapital .158** .136*
Anteil niedrige soziale Schicht in der KiTa -172*
Migrantenquote in der KiTa ns
R? .36 .38
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Tabelle 24.10: Anzahl der Kinder pro Einrichtung

Anzahl der Kinder pro KiTa

0
im Datensatz n %

1 47 30,3

2 29 18,7

3 20 12,9

4 14 9,0

5 18 11,6

6 12 7,7

7 1 0,6

8 6 3,9

9 5 3,2

12 1 0,6

13 2 1,3

gesamt 155
E -25 i
E .54 -.24 i
i Sozioéils(:)arlzrsnischer Kulturelles Kapital Sprachggt):zuch zZu ;
ns/ns/ns ns/ns/-.13* ns/.12*Ins

Beziehungen m. ns

Gleichalw

f| Soziale Kompetenz (Il

Prosoziales
Verhalten (1)

Extraversion (Il)

.86

(CFI=.95; TLI=.92; RMSEA=.04; SRMR=.05)

Legende: Fett:p<.001, ** p< 01, * p<.05; (lll) bedeutet 3. Welle etc.

1 Die Skalawurde positivumgepolt, so dass hohere Werte weniger Neurotizismus bedeuten.

In diesem Modell wurden alle in Abbildung 12.1 modellierten Pfade einbezogen, auch wenn diesim Modellnicht aufgefiihrtist;
nichtsignifikante Korrelationen sind nicht angezeigt.

Abbildung 24.1: Effekte familidrer Hintergrundmerkmale auf die soziale Kompetenz (II1)
unter Kontrolle anderer in Abbildung 12.1. modellierter Pfade (n=520)
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Tabelle 24.11: Statistische Kennwerte der Orientierungsmerkmale der Gruppenleitung

Orientierungsmerkmale Min. Max. MW SD n

Einschétzung der Wichtigkeit von Féhigkeiten
und Fertigkeiten bei 5&6-Jéahrigen

Sprachliche Fahigkeiten in der deu. Sprache 3 4 3,93 0,26 231
Soziale Fahigkeiten 3 4 3,97 0,17 231

([Fur wie wichtig halten Sie persoénlich die nachfolgenden Fahigkeiten...]
1=unwichtig; 2=eher unwichtig; 3=eher wichtig; 4=wichtig)

Zustéandigkeit fiir die Férderung von Fhigkeiten
und Fertigkeiten bei 5&6-Jéahrigen

Sprachliche Fahigkeiten in der deu. Sprache 0 2 0,52 0,51 185
Soziale Fahigkeiten 0 1 0,27 0,45 189

([Und wer soll diese Fahigkeiten und Fertigkeiten vorrangig férdern?]
0=Kindergarten; 1=Familie; 2=keiner von beiden)
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