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                    Zusammenfassung
Vor dem Hintergrund der Bedeutung von Sprache für die kindliche Entwicklung und die Erklärung sozialer Disparitäten im Bildungserfolg werden in zwei Studien die Effekte des sozialen familiären Hintergrunds (SES) und der Literacy-Anregung im Elternhaus und Kindergarten auf den frühkindlichen Spracherwerb im Alter zwischen drei und fünf Jahren anhand von Daten der Längsschnittstudie BiKS-3-10 untersucht. In Studie 1 werden ausgehend von der potenziell unterschiedlichen Rolle der sozialen Umwelt im frühkindlichen Wortschatz- und Grammatikerwerb die Effekte verschiedener SES Indikatoren auf den Wortschatz- und Grammatikerwerb vergleichend analysiert. In Studie 2 werden die Effekte des familiären SES sowie anregungsbezogener Variablen in Familie und Kindergarten auf den Ausgangswert und die Entwicklung grammatischer Kompetenzen mittels latenter Wachstumskurvenmodelle modelliert und geprüft. Die Befunde zeigen, dass soziale Disparitäten – entgegen nativistischer Erwerbsauffassungen – bereits frühzeitig nicht nur im Wortschatz, sondern in gleichem Umfang auch in den grammatischen Kompetenzen dreijähriger Kinder beobachtbar sind und dass diese über die Kindergartenzeit bestehen bleiben. Während sich Zusammenhänge zwischen distalen (SES) und proximalen (Literacy-Anregung) familiären Variablen einerseits und frühen grammatischen Kompetenzen der Kinder andererseits zeigen, waren spezifische Effekte der Literacy-Anregung im Kindergarten auf den Grammatikerwerb nicht nachweisbar. Die Befunde werden mit Blick auf theoretische und praktisch-förderungsbezogene Implikationen diskutiert.


Abstract
The study aims to investigate social disparities in early language competencies. In addition, the effects of literacy stimulation in families and pre-school institutions on the development of grammatical competence in young pre-school children were analysed based on a sample of more than 400 monolingual German children. In study 1, the effects of various indicators of socio-economic family background (SES) on children’s early vocabulary and grammar were tested and compared. Contrary to nativistic assumptions about grammar acquisition, the results showed that social disparities were comparably profound in the grammar and vocabulary of three year old children. In addition, SES-related disparities did not change over two years of pre-school education, i. e. between the ages of 3 and 5. In study 2, the effects of SES and literacy stimulation in families and pre-school institutions were modelled and analysed within latent growth curve models. While there were significant effects of distal (SES-related) and proximal (literacy stimulation-related) family variables on the development of grammatical competence in pre-school children, the observed differences in pre-school quality were not sufficient to explain the significant variance in grammar acquisition. The results are discussed with respect to their theoretical and practical implications.
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                                    1 Hintergrund und Gegenstand
„Die Sprache ist zentral für das menschliche Leben. Sie dient dem Ausdruck von Intentionen, Wünschen und Abneigungen, sie ermöglicht Kommunikation mit anderen Menschen und sie steht in enger Beziehung zu kognitiven und sozialen Fähigkeiten“ (Grimm 2012, S. 15). In der Schule ist sie Lerngegenstand, Lernumwelt und Mittel des Lernens. Zugleich werden Unterschiede in sprachlichen Kompetenzen als zentrale Erklärungsvariable für soziale Disparitäten im Bildungserfolg, in der Bildungskarriere und -beteiligung angesehen (z. B. Esser 2006; Stanat 2006). Aus der Perspektive der Bildungsforschung wird dabei hervorgehoben, dass bildungsrelevante Spracheinschränkungen oftmals „verdeckt“, d. h. weder offensichtlich noch einfach beobachtbar sind (Knapp 1999) und dass sie vor allem Unterschiede im familiären Sprachangebot und der spracherwerbsförderlichen Qualität und Quantität sprachlicher Interaktionen im Kleinkind- und Vorschulalter widerspiegeln (Vasilyeva und Waterfall 2011).
Obgleich die Annahme einer engen, bildungsrelevanten Verbindung von sprachlichen Kompetenzen und sozialen Hintergrundvariablen in der wissenschaftlichen Literatur keineswegs neu ist (vgl. z. B. Bernstein 1961, 1971; zusammenfassend Fernald und Weisleder 2011), ist die genaue Rolle der sozialen Umwelt im Spracherwerbsprozess aus Sicht der Spracherwerbsforschung auch heute noch alles andere als trivial oder wissenschaftlich unumstritten. Während für den Wortschatzerwerb ein hoher Einfluss sozialer Anregungen angenommen werden kann, gilt dies nicht in gleicher Weise für den (frühen) Grammatikerwerb. Bezogen auf letzteren wird diese Frage vielmehr kontrovers mit wichtigen theoretischen und praktisch-förderungsbezogenen Implikationen diskutiert.
Vor diesem Hintergrund ist es Ziel der vorliegenden Studie, einen Beitrag zur Frage der Bedeutung des sozialen familiären Hintergrunds und der Anregungen im Elternhaus und im Kindergarten für den frühkindlichen Spracherwerb, insbesondere den Grammatikerwerb, zu leisten. Ausgehend von einer kurzen Skizzierung der Bedeutung von Sprache für Bildung und Bildungsprozesse und für die kindliche Entwicklung insgesamt und einer Diskussion der potenziell unterschiedlichen Effekte sozialer Hintergrundvariablen und Anregungsbedingungen auf die beiden Kernbereiche des Spracherwerbs – den Wortschatzerwerb und den Erwerb grammatischer Strukturen und Kompetenzen –, werden diese anhand von Daten der Längsschnittstudie „Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Formation von Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter“ (BiKS)Footnote 1 empirisch über die Kindergartenzeit untersucht.
1.1 Bedeutung von Sprache für Bildungsprozesse und kindliche Entwicklung
Trotz des Nachweises einer weitreichenden Domänenspezifität von Entwicklungsveränderungen (vgl. z. B. Weinert 1998, 2000) ist die Bedeutung von Sprache für die kognitive, soziale und schulische Entwicklung von Kindern vielfach und überzeugend empirisch belegt (zusammenfassend z. B. Weinert 2008). Als effizientes Codier-, Kommunikations- und Selbststeuerungsmittel mit besonderer Bedeutung für die Literacy-Entwicklung ist Sprache zentral für den Wissenserwerb in den verschiedensten schulischen und außerschulischen Bereichen (Weinert 2008) sowie für gesellschaftliche und politische Teilhabe generell. Sprache begünstigt und beeinflusst Gedächtnisleistungen und Gedächtnisentwicklung (z. B. Weinert 2010 für einen Überblick), die Bildung von Konzepten (z. B. Weinert 2004 für einen Überblick) einschließlich des Erwerbs einer intuitiven Psychologie (Theory of Mind) (z. B. de Villiers 2000) und eines metakognitiven Verständnisses (z. B. Ebert 2011). Auch bezogen auf Lesekompetenzen erweisen sich die sprachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten von Kindern als besonders bedeutsam und stehen sowohl auf direktem als auch auf indirektem Weg mit dem Leseerwerb und dem Leseverständnis in Beziehung (z. B. Dickinson et al. 2003; Ebert und Weinert, in press; Sénéchal et al. 2006). Darüber hinaus konnte die Funktionalität von Sprache für den Erwerb von Selbststeuerung (z. B. Diaz und Berk 1992; Neubauer 2009) und für sozial-kommunikative Prozesse und Entwicklungen nachgewiesen werden (zusammenfassend Weinert 2008). Unterschiede in sprachlichen Kompetenzen können damit gravierende Folgen im Bereich der kognitiven und sozialen Entwicklung einschließlich schulischer Leistungen nach sich ziehen, ohne diese jedoch zu determinieren.
1.2 Theorien des Spracherwerbs
Der Spracherwerb selbst gilt allerdings auch heute noch als eines der großen Geheimnisse der Psychologie. In sehr frühem Alter bauen die Kinder ein reiches Wissen über die komplexe Laut- und Klangstruktur ihrer Muttersprache auf; sie erwerben einen umfänglichen Wortschatz und beginnen, die komplexen Regeln der Grammatik zu beherrschen, über die selbst kompetente, erwachsene Sprachnutzer kaum explizit Auskunft geben können (Weinert 2006, 2011). Dies gelingt ihnen, obgleich sie noch deutliche Schwierigkeiten bei vergleichsweise einfachen Problemlöse-, Analogie- oder Reasoningaufgaben haben (Weinert und Grimm 2012). Da zudem vielfältige Forschungsarbeiten universelle Entwicklungsschritte im Spracherwerb demonstrieren und manche Kinder selbst bei geistiger Retardierung oder unter sehr schwierigen Lebensumständen erfolgreich Sprache erwerben, wurde und wird immer wieder unterstellt, dass dem Spracherwerb eine starke genetische Basis zugrunde liegt (z. B. Baker 2001; Chomsky 1981; Pinker 1994). Vor allem der Grammatik-, speziell der Syntaxerwerb gelten als biologisch stark restringierte Entwicklungsbereiche. Unbestritten ist dabei, dass ein Sprachangebot und sprachliche Kommunikation notwendige Bedingungen eines erfolgreichen Erwerbsprozesses sind. Jedoch spielen sie in nativistischen „inside out“ Theorien des Spracherwerbs eher die Rolle des Auslösers (Schlüssel-Schloss Prinzip) und ermöglichen, vorab spezifizierte Parameteroptionen innerhalb einer präformierten Grammatik zu fixieren (Baker 2001; Chomsky 1981). Universalgrammatische und modulare Theorien des Spracherwerbs gehören nach wie vor zu den viel diskutierten Theorien der Sprachentwicklung und erfahren ihre Stützung aus unterschiedlichsten theoretischen Argumenten und empirischen, insbesondere auch sprachpathologischen Befunden (zusammenfassend Weinert 1998, 2000). Aus der Sicht dieser Theorien werden universelle Aspekte des Spracherwerbs betont und die Aussagekraft interindividueller Unterschiede minimiert. Vasilyeva und Waterfall (2011, S. 38) heben in diesem Zusammenhang hervor, dass „one of the main arguments for the existence of common, innate mechanisms of syntactic development was based on early studies demonstrating an apparent lack of a significant variability in the mastery of syntax in children from different families“ (e.g., Brown 1973; Chomsky 1981).
Im Unterschied zu inside-out Theorien betonen so genannte sozial-kognitive „outside-in“ Theorien des Spracherwerbs die Bedeutung der sozialen Umwelt und hier vor allem der Quantität und Qualität des Sprachangebots und der sprachlichen Interaktionen einerseits oder der kognitiven Fähigkeiten und Entwicklung andererseits (z. B. Weinert und Grimm 2012).
Welche Rolle dem Sprachangebot und der sprachlichen Umwelt im Spracherwerbsprozess zukommt, ist somit aus theoretischer Perspektive alles andere als trivial und zugleich aus praktischer Sicht höchst relevant. Speziell gefragt wird, ob und wenn ja, welche distalen und proximalen Einflussvariablen den Spracherwerb begünstigen und fördern, möglicherweise sogar steuern und bewirken.
Da Sprache kein einheitliches Konstrukt ist, muss allerdings zwischen verschiedenen Facetten des Spracherwerbs unterschieden werden. Im Unterschied zum Erwerb der Grammatik, der – wie bereits ausgeführt – oftmals als eher autonom und in seinen Grundzügen universell prädeterminiert gesehen wird, gilt der Wortschatzerwerb als eng mit Bildungsanregungen und dem Aufbau von Wissen verbunden (z. B. Kail und Pellegrino 1988). Letzterer wird daher in vielen Studien als zentraler, teilweise sogar alleiniger Indikator der bildungsabhängigen kognitiven Entwicklung und kristallinen Intelligenz betrachtet.
1.3 Effekte des sozialen familiären Hintergrunds und der sprachlichen Anregungsqualität auf den Wortschatzerwerb
Dass zwischen Wortschatzerwerb und sozialem Hintergrund substanzielle Zusammenhänge bestehen, ist vielfach empirisch belegt. Fernald und Weisleder (2011) und insbesondere Vasilyeva und Waterfall (2011) geben einen eindrucksvollen aktuellen Überblick über Befunde zu sozialen Unterschieden im verständnisbezogenen (rezeptiven) wie auch verwendungsbezogenen (produktiven) Wortschatz und Wortschatzerwerb (s. auch Hoff-Ginsberg 2000). Dabei bleiben die beobachtbaren interindividuellen Unterschiede und sozialen Disparitäten über die Kindergartenzeit hinweg relativ stabil oder nehmen in diesem Zeitraum sogar noch zu (vgl. Farkas und Beron 2004; Weinert et al. 2010). Zwillingsstudien zeigen ergänzend, dass der überwiegende Anteil der Unterschiede im Wortschatz bei zweijährigen Kindern (ohne Spracherwerbsprobleme!) durch Umweltdifferenzen erklärt werden kann; in einer entsprechenden Studie von Dale et al. (1998) waren dies ca. 70 % der interindividuellen Varianz. Die inzwischen klassische Studie von Hart und Risley (1995, 1999) erweitert dies um den wichtigen Befund, dass die längsschnittlich untersuchten Kinder im Alter zwischen neun Monaten und zweieinhalb Jahren je nach familiärem Hintergrund zwischen 215,000 Wörtern und lediglich 62,000 Wörtern pro Woche hörten. Zudem enthielt das Sprachangebot der Kinder aus Familien mit höherem sozioökonomischem Status (SES) vergleichsweise mehr verschiedene Wörter. Hart und Risley (1995) schätzen, „that children in professional families heard some 30 Mio. more words over the first 3 years than did children living in poverty, a stunding difference“, wie Fernald und Weisleder (2011, S. 9) festhalten. Diese Unterschiede kovariierten dabei signifikant mit dem Wortschatzumfang der Kinder. Mit drei Jahren verfügten die Kinder aus Familien mit höherem SES über doppelt so viele Wörter wie jene aus Familien mit niedrigerem SES. Die berichteten Befunde konvergieren mit verschiedenen weiteren Studien, die ebenfalls zeigen, dass Kinder aus höheren sozialen Schichten mehr und qualitativ hochwertigeren sprachlichen Input erhalten und dass dieser mit dem kindlichen Wortschatzerwerb assoziiert ist (siehe Bradley und Corwyn 2002; Vasilyeva und Waterfall 2011).
Allerdings variieren die Effekte sozialer Hintergrundvariablen und die jeweils erklärte Varianz in den verschiedenen Studien in Abhängigkeit von Merkmalen der untersuchten Stichproben. Ist der Streuungsbereich der sozialen Hintergrundvariablen eingeschränkt, indem z. B. lediglich Mittelschichtsfamilien oder homogene Unterschichtsfamilien einbezogen werden, so sind entsprechende Disparitäten in der Regel gering oder nicht mehr nachweisbar. Die Effekte sozialer Hintergrundvariablen dürften daher oftmals eher unterschätzt werden. Zudem werden Indikatoren des sozialen Hintergrunds in vielen Studien austauschbar verwendet. Die dahinter stehende Annahme, dass diese in der Regel kovariieren und oftmals numerisch ähnliche Zusammenhänge mit einem Kriterium aufweisen, trifft jedoch keineswegs immer in gleichem Maße zu (für eine Diskussion vgl. Bradley und Corwyn 2002); verschiedene Sozialindikatoren können – vor allem auch inhaltlich – in durchaus unterschiedlicher Weise mit Entwicklungsmerkmalen verbunden sein, so dass die gemeinsamen Effektstärken vermutlich größer sein dürften als die in der Mehrzahl der Studien dokumentierten. Dabei kann festgehalten werden, dass trotz unterschiedlicher Vorgehensweisen ein genereller Konsens besteht, dass Einkommen, Bildung und Beruf gemeinsam den sozioökonomischen Hintergrund besser repräsentieren als jede Variable einzeln (Bradley und Corwyn 2002).
1.4 Effekte des sozialen familiären Hintergrunds und des Sprachangebots auf den Grammatikerwerb
Im Unterschied zum Wortschatzerwerb ist – wie bereits erwähnt – die Rolle der sozialen Umwelt beim Grammatikerwerb theoretisch äußerst umstritten und hoch relevant für die theoretische Konzeptualisierung entsprechender Erwerbsprozesse. Zugleich ist die Befundlage weit weniger eindeutig als dies für das lexikalische Lernen gilt (vgl. Vasilyeva und Waterfall 2011). Zwar finden verschiedene Studien – übereinstimmend mit entsprechenden outside-in Theorien – Zusammenhänge zwischen SES und der mittleren Äußerungslänge, die in der Regel mit komplexeren syntaktischen Strukturen verbunden sind (Arriaga et al. 1998; Snow 1999); in anderen Studien zeigen sich hingegen – in Einklang mit den Annahmen von inside-out Theorien des Grammatikerwerbs – keine entsprechenden Unterschiede.
Diese heterogene Befundlage wird insbesondere auf zwei, sich keineswegs ausschließende Varianzquellen zurückgeführt: Zum einen wird betont, dass vor allem in den frühen Studien oftmals sehr kleine Stichproben aus Familien mit relativ homogenem sozioökonomischem Hintergrund untersucht wurden. Zum anderen wird darauf verwiesen, dass SES-Unterschiede beim Grammatikerwerb möglicherweise systematisch mit dem gewählten Indikator und/oder dem untersuchten Altersbereich der Kinder variieren. Unterschieden wird dabei zwischen dem frühen Erwerb grundlegender Strukturformen und dem späteren Erwerb komplexerer Satzstrukturen (vgl. Vasilyeva und Waterfall 2011). Während nämlich, so die Annahme, grundlegende Sprachstrukturen in der Kindheit auch unter widrigen Erwerbsbedingungen und bei eingeschränktem Sprachangebot erworben werden (vgl. z. B. Gleitman et al. 1984), gilt dies nicht gleichermaßen für komplexere grammatische Strukturen bildungssprachlicher Kompetenzen (s. auch Huttenlocher et al. 2002). In Übereinstimmung mit dieser Hypothese finden z. B. Vasilyeva et al. (2008, zitiert nach Vasilyeva und Waterfall 2011) beim Erwerb grundlegender grammatischer Strukturen keine Unterschiede in Abhängigkeit vom sozialen familiären Hintergrund. Allerdings äußern Kinder mit höherem SES grammatikalisch komplexere Sätze früher und häufiger. Zugleich unterscheiden sie sich auch im Variantenreichtum dieser Sätze. Dieses Befundmuster wird durch eine weitere Studie derselben Arbeitsgruppe ergänzt, in der sich im Kleinkindalter ein signifikanter Effekt des sozialen familiären Hintergrunds auf den Zuwachs in der Produktion grammatikalisch komplexer Sätze zeigt; Kinder aus niedrigeren sozialen Schichten weisen hier einen geringeren Anstieg auf (Huttenlocher et al. 2010). Die Studien der Arbeitsgruppe um Huttenlocher legen dabei zugleich nahe, dass die grammatische Komplexität des Sprachangebots in der Familie (z. B. Huttenlocher et al. 2010), aber auch jene des Sprachangebots in Betreuungs- und Bildungseinrichtungen (z. B. Huttenlocher et al. 2002) prädiktiv für die grammatikalische Entwicklung der Kinder ist.
Obgleich somit einige Befunde darauf hindeuten, dass sich SES korrelierte Unterschiede in grammatischen Kompetenzen bereits im Vorschulalter herausbilden und dass Merkmale der sprachlichen Anregung Einfluss auf den Grammatikerwerb im Vorschulalter nehmen, liegen hierzu insgesamt nur wenige Befunde mit durchaus uneinheitlichen Befundmustern vor, wie Vasilyeva und Waterfall (2011) betonen. Dabei bleibt nicht zuletzt unklar, ob die heterogenen Befundmuster zu sozialen Disparitäten im Grammatikerwerb möglicherweise, ähnlich den Befunden zum Wortschatzerwerb, auf eine teilweise zu geringe, über Studien hinweg unterschiedliche Variationsbreite des jeweils einbezogenen SES-Spektrums zurückzuführen sind oder ob der Grammatikerwerb in der Tat in deutlich geringerer Weise mit sozialen Hintergrundvariablen verbunden ist.


2 Fragestellungen der vorliegenden Studie
Vor dem Hintergrund der potenziell unterschiedlichen Rolle der sozialen Umwelt im Wortschatz- und Grammatikerwerb sollen im Folgenden in einem ersten Schritt die Effekte verschiedener sozialer Hintergrundvariablen mit Blick auf den frühen Wortschatz und frühe grammatische Kompetenzen bei ein und derselben Stichprobe vergleichend gegenübergestellt werden. Geprüft wird, inwieweit sich soziale Disparitäten in den beiden zentralen Bereichen der Sprachentwicklung (Wortschatz und Grammatik) nachweisen lassen. Speziell wird gefragt, ob sich im Grammatikerwerb vergleichbare soziale Disparitäten zeigen, wie sie für den Wortschatzerwerb nachgewiesen wurden oder ob diese – zumindest in frühen Erwerbsstadien – deutlich geringer als die zu erwartenden SES-Unterschiede im Wortschatzerwerb ausfallen. Der Rückgriff auf ein und dieselbe Stichprobe schließt dabei aus, dass die potenziellen und aus Sicht universalistischer Theorien zu erwartenden Unterschiede in den sozialen Disparitäten auf eine unterschiedliche Varianz der Stichprobenmerkmale zurückzuführen sind.
In einem zweiten Schritt soll dann der Grammatikerwerb im Kindergartenalter in seiner längsschnittlichen Entwicklung genauer analysiert werden. Dabei steht, aufbauend auf den Ergebnissen der ersten Studie, die Frage im Vordergrund, welche Effekte äußere anregungsbezogene Variablen auf den Ausgangswert und die Entwicklung grammatischer Kompetenzen haben und inwieweit Unterschiede in der familialen Anregungsqualität die möglichen Disparitäten in Zusammenhang mit familiären Hintergrundmerkmalen (SES) der Kinder erklären können. Um der Rolle von Umweltanregungen im Grammatikerwerb weiter nachzugehen, wird ergänzend analysiert, ob und wenn ja, welchen Einfluss die Anregungsqualität des Kindergartens auf den Grammatikerwerb der Kinder hat. Studien, in denen der Einfluss der Anregungsqualität im Kindergarten untersucht wird, stellen sowohl aus praktischer als auch aus theoretischer Perspektive wichtige Ergänzungen zu Untersuchungen, die nur den familiären Hintergrund und das familiäre Anregungsangebot betrachten, dar. Sie erlauben a) Umwelteffekte ohne Konfundierung mit genetischen Ähnlichkeiten zu testen und b) zu prüfen, welche Bedeutung institutionellen Anregungsbedingungen für den Spracherwerb zukommt. Mögliche Konfundierungen von familiären und institutionellen Bedingungen, die z. B. durch selektive Kindergartenwahlen oder wohngebietsabhängige institutionelle Qualitätsunterschiede entstehen können, sind dabei durch die gemeinsame Betrachtung der verschiedenen Lernumwelten gezielt kontrollierbar (vgl. auch Ebert et al. 2012; Weinert et al. 2012).


3 Studie 1
3.1 Stichprobe
Grundlage der vorliegenden Untersuchung sind Daten, die im Rahmen der interdisziplinären Forschergruppe BiKS (Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Formation von Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter) erhoben wurden. Berichtet werden Befunde des Längsschnitts BiKS-3-10. An diesem Längsschnitt nahmen zum ersten Messzeitpunkt, im Herbst 2005, 547 Kinder (48,3 % Mädchen) aus 97 Kindertagesstätten (60 in Bayern, 37 in Hessen) teil. Ausgehend von den nach einem disproportionalen Sampling ausgewählten Kindertagesstätten wurden diejenigen Kinder einer Kindergartengruppe in die Stichprobe aufgenommen, die im Herbst 2008 regulär eingeschult werden sollten und deren Eltern mit der Teilnahme einverstanden waren. Die Kinder wurden im Halb- oder Jahresabstand im Kindergarten in verschiedenen kognitiven und sprachlichen Kompetenzmaßen getestet. Darüber hinaus wurden Interviews, Fragebögen und direkte Beobachtungen zu Hause und in den Kindergärten durchgeführt, um verschiedene Maße der familialen und institutionellen Anregung zu erfassen.Footnote 2 In Studie 1 werden zwei Messzeitpunkte einbezogen, einer kurz nach Eintritt in den Kindergarten und einer gegen Ende der Kindergartenzeit, zu denen jeweils sowohl Grammatik- als auch Wortschatzindikatoren erfasst wurden. Der erste fand im Herbst 2005 statt und beinhaltet eine Ausgangsmessung der kognitiven und sprachlichen Kompetenzen (Messzeitpunkt 1 der BiKS-3-10-Studie). Zu diesem Zeitpunkt waren die teilnehmenden Kinder im Mittel 3;8 Jahre (SD = 5,0 Monate) alt und befanden sich in der Mehrzahl in ihrem ersten Kindergartenjahr. Der zweite Messzeitpunkt, der in Studie 1 berücksichtigt wird, fand zwei Jahre später statt (Messzeitpunkt 5 der BiKS-3-10-Studie). Mit Ausnahme der Kinder, die vorzeitig eingeschult wurden (n = 24), besuchten alle Kinder zu diesem Zeitpunkt den Kindergarten im letzten Jahr vor ihrem regulären Einschulungstermin. Fast 80 % (n = 428) der Kinder wachsen nach Angabe der Eltern monolingual deutschsprachig auf (beide Eltern muttersprachlich deutsch), während bei ca. 10 % (n = 53) ein Elternteil und bei ca. 12 % (n = 66) beide Eltern eine andere Muttersprache als Deutsch sprechen.
3.2 Instrumente

                  Erfassung sprachlicher Kompetenzen

                  Die Erfassung sprachlicher Kompetenzen erfolgte in der BiKS-3-10-Studie überwiegend anhand bewährter standardisierter Testinstrumente, die über gute teststatistische Kennwerte verfügen. Die Durchführung erfolgte durch geschulte Versuchsleiterinnen (wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und von diesen geschulte Studentinnen der Psychologie oder Erziehungswissenschaften) in Einzeltestungen in den Kindergärten. Die Testungen, die auch weitere Kompetenzmessungen umfassten, fanden in mehreren vorher festgelegten spielerisch gestalteten Sitzungen von ca. 30 min statt. In der vorliegenden Studie werden Indikatoren zur Erfassung grammatischer Kompetenzen und des Wortschatzes berücksichtigt.

                
                  Erfassung grammatischer Kompetenzen:

                  Um in einer Ausgangsmessung (Messzeitpunkt 1) die grammatischen Kompetenzen der Kinder zum ersten Messzeitpunkt abzubilden, kamen die Subtests „Verstehen von Sätzen“ (VS), „Enkodieren semantischer Relationen“ (ESR) und „Morphologische Regelbildung“ (MR) des Sprachentwicklungstests für drei- bis fünf-jährige Kinder (SETK 3-5, Grimm 2001) zum Einsatz, die verschiedene Aspekte der produktiven und rezeptiven Satzverarbeitung erfassen. Im Subtest „Verstehen von Sätzen“ ist es Aufgabe der Kinder, zu vorgegebenen Sätzen unterschiedlicher grammatikalischer Komplexität die richtige Bildauswahl zu treffen bzw. den vorgegebenen Satz auszuagieren (z. B. „Stoß den Sack mit dem längsten Stift an“). Der Subtest „Enkodieren semantischer Relationen“ verlangt die Fähigkeit zur Satzproduktion, wobei die Kinder die Aufgabe haben, Bilder zu beschreiben, die eine Versprachlichung der räumlichen Relation zwischen einem Handelnden und einem Handlungsobjekt verlangen (z. B. „Das Pferd steht auf dem Tisch“). Im Subtest „Morphologische Regelbildung“ sollen die Kinder Pluralformen bilden. Unterstützt durch Bildkarten wird die Singularform eines Wortes vorgegeben und das Kind wird aufgefordert zu sagen, „wie viele davon heißen“. Für die Analysen wurden die erreichten Punktwerte in den drei Subtests z-standardisiert und ein Mittelwert gebildet. Zwei Jahre später, kurz vor Ende der Kindergartenzeit, wurde zur Erfassung der grammatischen Fähigkeiten auf die deutsche Version des „Test for Reception of Grammar“ (TROG, Bishop 1983/1989; deutsche Version TROG-D, Fox 2006) zurückgegriffen, der zum ersten Messzeitpunkt noch nicht verfügbar war. Dieser Test prüft ähnlich dem Subtest „Verstehen von Sätzen“ aus dem SETK 3-5 das Verständnis grammatischer Strukturen, wobei die Kinder vorgegebene Sätze unterschiedlicher grammatischer Komplexität dem richtigen Bild (aus insgesamt je 4 Bildern) zuordnen müssen. Im Unterschied zum Subtest des SETK 3-5 ist der TROG-D über einen weiten Altersbereich (drei bis zehn Jahre) einsetzbar. Im Rahmen der BiKS-Studie wurde eine gekürzte Version des Tests angefertigt und eingesetzt, wobei pro abgefragter grammatischer Struktur nur zwei statt vier Items zum Einsatz kamen. Für die Analysen wurden die erreichten Rohwerte wiederum z-standardisiert, um Vergleiche mit den Leistungen zu Messzeitpunkt 1 zu ermöglichen.

                
                  Erfassung des Wortschatzes:

                  Im Rahmen der Ausgangsmessung zu Messzeitpunkt 1 wurde der rezeptive Wortschatz der Kinder anhand einer deutschen Forschungsversion des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT-R, Dunn und Dunn 1981) erfasst, während der produktive Wortschatz mittels des Subtests „Rätsel“ aus der K-ABC (Melchers und Preuß 2003) abgebildet wurde. Der PPVT verlangt von den Kindern die Zuordnung eines verbal vorgegebenen Wortes zu einem passenden Bild (aus vier Wahlmöglichkeiten), während die Kinder im Subtest „Rätsel“ anhand kleiner Rätsel gesuchte Begriffe/Wörter aktiv produzieren müssen (z. B. „Was hat Federn, zwei Flügel und kann fliegen?“). Für die Analysen wurde ein Gesamtwert aus den beiden Rohwerten berechnet, indem diese z-standardisiert wurden und ein Mittelwert gebildet wurde. Gegen Ende der Kindergartenzeit (Messzeitpunkt 5) wurde zur Erfassung des Wortschatzes erneut auf den PPVT zurückgegriffen. Um die Vergleichbarkeit mit den Leistungen zu Messzeitpunkt 1 herzustellen, wurden auch hier die erreichten Rohwerte z-standardisiert berücksichtigt.

                
                  Indikatoren des sozialen Hintergrunds.

                  Der soziale Hintergrund der Familien wurde anhand verschiedener Indikatoren der Bildung bzw. des sozioökonomischen Status erfasst.Footnote 3 Zum einen wird der höchste in der Familie vorliegende International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI, vgl. Ganzeboom et al. 1992) herangezogen. Basierend auf internationalen Daten zu Einkommen und Bildung wird der ISEI anhand der zuletzt ausgeübten Berufstätigkeit zugeordnet. Er kann Werte zwischen 16 (landwirtschaftliche Hilfskraft, Reinigungskraft) und 90 (Richter) annehmen. Im Mittel lag der höchste in den Familien vorzufindende ISEI (HISEI) bei 52,46 (Gesamtstichprobe)/54,26 (monolingual deutschsprachige Familien) Punkten (SD = 16,28/15,74). Für bestimmte Auswertungen wurde der HISEI kategorisiert: HISEI 16–33 (13,5 %/10,3 %), HISEI 34–51 (36,2 %/35,3 %), HISEI 52–69 (32,4 %/34,8 %), HISEI 70–88 (17,5 %/19,4 %). Zum anderen wurde auf die berufliche und schulische Bildung der Mutter, die überwiegend als Hauptbetreuungsperson des Kindes gilt, Bezug genommen. Hinsichtlich der beruflichen Bildung wird unterschieden zwischen Müttern, die angeben keine Ausbildung aufzuweisen (10,2 %/6,1 %), eine Lehre oder Vergleichbares abgeschlossen haben (48,6 %/50,9 %), eine Berufsfach- oder Meisterschule absolviert haben (19,4 %/20,6 %) oder ein Studium vorzuweisen haben (21,8 %/22,4 %). Bei der schulischen Bildung wird differenziert zwischen Müttern, die keinen Schulabschluss (1,6 %/0,7 %), einen Hauptschulabschluss (23,9 %/22,9 %), die Mittlere Reife (36,4 %/39,7 %) oder das Abitur (35,8 %/34,8 %) haben. Der Schulabschluss der übrigen Personen war nicht eindeutig definierbar bzw. es liegen keine Angaben vor. Da nur eine sehr kleine Gruppe von Personen keinen Schulabschluss besitzt, wurden diese in den Analysen mit den Müttern, die einen Hauptschulabschluss aufweisen, zu einer Gruppe zusammengefasst. Als weiterer Indikator wurde das Nettohaushaltseinkommen im Monat erfragt. Hinsichtlich des Nettohaushaltseinkommens gaben 17,4 %/15,0 % an, dass ihnen weniger als 2000 € zur Verfügung stehen, 22,7 %/23,0 % verfügen über 2000–2600 €, 13,0 %/16,1 % über 2600–3200 € und 25,2 %/29,2 % über mehr als 3200 €. Ca. 3 % machten keine Angaben über ihr Haushaltseinkommen, während von ca. 20 %/14 % der gesamte Elternfragebogen, in welchem das Haushaltseinkommen erfragt wurde, zumeist aufgrund fehlender Rücksendung, nicht vorliegt.

                Tabelle 1 zeigt die Korrelationen (Kendall-Tau-b) zwischen den verschiedenen Indikatoren des Sozialstatus einerseits für die Gesamtgruppe (unterhalb der Diagonalen) und andererseits für monolingual deutschsprachige Familien (oberhalb der Diagonalen). Wie aus Tab. 1 ersichtlich, finden sich zwar – erwartungsgemäß – substanzielle Korrelationen zwischen den verschiedenen Indikatoren des sozialen Hintergrunds, die jedoch – ebenfalls erwartungskonform – insgesamt eher in einem mittleren Bereich liegen. Es ist entsprechend davon auszugehen, dass diese teilweise unterschiedliche Aspekte erfassen und nicht einfach gegeneinander austauschbar sind.

                  Tab. 1 Rangkorrelationen (Kendall-Tau-b) zwischen den verschiedenen Indikatoren des Sozialstatus (oberhalb der Diagonalen für Kinder aus monolingual deutschsprachigen Familien/unterhalb der Diagonalen für die Gesamtstichprobe; N in Klammer)Full size table


                3.3 Analysestrategie
In einem ersten Schritt wurde geprüft, ob sich – bei ein und derselben Stichprobe – in der grammatischen Entwicklung ähnliche (oder geringere) soziale Disparitäten finden lassen wie in der Wortschatzentwicklung. Hierfür wurden zu Beginn (Messzeitpunkt 1) und gegen Ende der Kindergartenzeit (Messzeitpunkt 5) Gruppenunterschiede in Abhängigkeit von der sozialen Herkunft in Wortschatz und Grammatik zunächst graphisch gegenübergestellt und schließlich anhand von Varianzanalysen mit Messwiederholungen statistisch analysiert. Da zu den beiden Messzeitpunkten unterschiedliche Testverfahren zum Einsatz kamen, wurden für den Vergleich z-Werte herangezogen. Die Standardisierung erfolgte anhand der Gesamtgruppe. Die Sprachleistungen der Kinder aus Familien, in denen mindestens ein Elternteil nicht muttersprachlich Deutsch spricht, werden jedoch getrennt dokumentiert. In den Varianzanalysen wurden jeweils nur Kinder aus monolingual deutschsprachigen Familien berücksichtigt, um soziale Disparitäten in Wortschatz und Grammatik zu Beginn und/oder Ende der Kindergartenzeit zu testen, ohne diese mit dem familiären Sprachhintergrund zu vermischen. Ergänzend werden die Stabilitäten interindividueller Unterschiede in Wortschatz und Grammatik über zwei Jahre anhand von Korrelationen vergleichend gegenübergestellt.
3.4 Ergebnisse

                  Soziale Disparitäten im Laufe der Kindergartenzeit.

                  Um zu prüfen, inwieweit sich soziale Disparitäten in den grammatischen Kompetenzen der Kinder zeigen und ob diese vergleichbar mit den sozialen Disparitäten im Wortschatz sind, werden in Abb. 1 und 2 exemplarisch die Leistungen der monolingual deutschen Kinder in Abhängigkeit von ihrem sozialen Hintergrund in Wortschatz und Grammatik graphisch gegenübergestellt. Abgetragen sind die z-standardisierten Mittelwerte in Wortschatz und Grammatik zu Messzeitpunkt 1 (Alter ca. 3;8 Jahre) zu Beginn sowie zwei Jahre später im letzten Kindergartenjahr (Messzeitpunkt 5). Unterschieden wird hierbei zwischen verschiedenen Indikatoren des sozialen Hintergrunds (hier: Schulbildung der Mutter; HISEI der Familien). Vergleichend sind zusätzlich jeweils separat die mittleren z-Werte der Kinder dargestellt, die aus einem nicht deutsch-sprachigen Elternhaus kommen (beide Eltern nicht muttersprachlich deutsch bzw. ein Elternteil nicht muttersprachlich deutsch). Für die Indikatoren „berufliche Ausbildung der Mutter“ und „monatliches Haushaltseinkommen“ finden sich vergleichbare Befundmuster, sodass auf eine gesonderte Abbildung verzichtet wird.

                  
                    Abb. 1
Mittlere z-Werte in Wortschatz und Grammatik zu Messzeitpunkt 1 (Mzp 1) und Messzeitpunkt 5 (Mzp 5) in Abhängigkeit von der schulischen Ausbildung der Mutter (nur Kinder aus monolingual deutschsprachigen Familien). Vergleichend sind die mittleren z-Werte der Kinder dargestellt, deren Eltern nicht muttersprachlich deutsch sind
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                    Abb. 2
Mittlere z-Werte in Wortschatz und Grammatik zu Messzeitpunkt 1 (Mzp 1) und Messzeitpunkt 5 (Mzp 5) in Abhängigkeit vom HISEI (nur Kinder aus monolingual deutschsprachigen Familien). Vergleichend sind die mittleren z-Werte der Kinder dargestellt, deren Eltern nicht muttersprachlich deutsch sind
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                Abbildung 1 und 2 ist zu entnehmen, dass soziale Disparitäten nicht nur im Bereich des Wortschatzes feststellbar sind, sondern auch mit Blick auf die grammatischen Kompetenzen der Kinder. Dies gilt sowohl für den ersten Messzeitpunkt, d. h. bereits im Alter von drei Jahren, als auch zwei Jahre später. Obwohl Kinder, deren beide Eltern nicht muttersprachlich deutsch sind, in allen Bereichen weit unterhalb der Leistungen liegen, die jeweils von der Gruppe der Kinder erbracht wird, die aus sozial benachteiligten bzw. bildungsferneren monolingual deutschsprachigen Familien stammen, zeigt sich, dass auch Kinder aus niedrigen sozialen Schichten in ihren sprachlichen Kompetenzen, gleichgültig ob es sich um Wortschatz oder Grammatik handelt, deutlich eingeschränkt sind. Kinder aus monolingual deutschsprachigen Elternhäusern mit eher niedrigem sozialen Status bzw. niedriger Bildung ähneln in ihren mittleren sprachlichen Leistungen denjenigen Kindern, die ein nicht muttersprachlich deutsches Elternteil haben und liegen teilweise etwas unter deren Leistungen. Dabei erweisen sich insbesondere die Leistungen der Kinder aus der niedrigsten HISEI- und der geringsten Einkommens- und Bildungsgruppe (insbesondere Kinder, deren Mütter keine Ausbildung aufweisen) als deutlich in den grammatischen Kompetenzen eingeschränkt.
Varianzanalysen mit Messwiederholung getrennt nach den verschiedenen Indikatoren des sozialen Hintergrunds (nur monolingual deutschsprachige Familien) zeigen sowohl für den Wortschatz der Kinder als auch für die Grammatik (z-standardisierte Werte) jeweils einen signifikanten Haupteffekt für den sozialen Hintergrund. Weitere signifikante Effekte finden sich nicht (p stets > 0,05). In Tab. 2 sind die signifikanten F-Werte für den Haupteffekt „sozialer Hintergrund“ sowie die Effektstärke ηp
                  2 der jeweiligen Analysen für die verschiedenen Indikatoren des sozialen Hintergrunds zusammengestellt. Kinder aus nicht-deutschsprachigen Elternhäusern bleiben in diesen Analysen aus den genannten Gründen unberücksichtigt.

                  Tab. 2 F-Werte und Effektstärken (ηp
                          2) für den Haupteffekt „Sozialer Hintergrund“ der Varianzanalysen für die verschiedenen Indikatoren des sozialen Hintergrunds (schulische Bildung, berufliche Bildung, HISEI, Einkommen) mit der abhängigen Variable Wortschatz bzw. Grammatik (nur Kinder aus monolingual deutschsprachigen Familien)Full size table


                Wie Tab. 2 zu entnehmen ist, sind die Effekte der verschiedenen Indikatoren des sozialen Hintergrunds für Wortschatz und Grammatik sehr ähnlich. Je nach berücksichtigtem Indikator sind zwischen 6 und 12 % der interindividuellen Unterschiede in den Messwerten (Wortschatz, Grammatik) auf den sozialen Hintergrund zurückzuführen. Der numerisch gesehen geringste Beitrag zur Varianzerklärung erfolgt hierbei durch die berufliche Bildung der Mütter. Einfaktorielle Varianzanalysen bestätigen ergänzend, dass die sozialen Disparitäten (Effektstärken der verschiedenen Indikatoren des sozialen Hintergrunds) nicht nur insgesamt, sondern auch je Messzeitpunkt (unter Berücksichtigung aller zum jeweiligen Messzeitpunkt verfügbaren Daten) für Wortschatz und Grammatik vergleichbar und damit bezogen auf die grammatischen Kompetenzen der Kinder – entgegen nativistischen Auffassungen – keineswegs niedriger als die sozialen Disparitäten im Wortschatz ausfallen (Effektstärken zu Messzeitpunkt 1: für schulische Bildung: .08/.09; berufliche Bildung: .06/.07; HISEI: .08/.11 sowie Einkommen: .07./.09 für Wortschatz/Grammatik).Footnote 4 Gegen Ende der Kindergartenzeit gilt dies ebenso (Effektstärken zu Messzeitpunkt 5: für schulische Bildung: .07/.08; berufliche Bildung: .03/.05; HISEI: .08/.09; Einkommen: .08/.09, für Wortschatz/Grammatik).
Post-hoc-Tests (mit Anpassung nach Bonferroni) machen exemplarisch für die schulische Bildung der Mutter, den HISEI und das Einkommen deutlich, wo die sozialen Disparitäten vor allem zu finden sind (vgl. Tab. 3).

                  Tab. 3 Ergebnisse der post-hoc-Tests nach Student-Newman-Keuls für verschiedene Indikatoren des Sozialstatus, jeweils getrennt für Wortschatz und GrammatikFull size table


                Bezogen auf die schulische Bildung der Mutter erbringen die Kinder, deren Mütter keinen bzw. lediglich einen Hauptschulabschluss besitzen, schlechtere Leistungen in Wortschatz und Grammatik als jene Kinder, deren Mütter die Mittlere Reife absolviert haben, und diese sind wiederum sprachlich eingeschränkter als die Gruppe von Kindern, deren Mütter das Abitur haben.
Bezogen auf den HISEI unterscheiden sich insbesondere die Kinder aus Familien der zwei niedrigen HISEI-Kategorien von jenen mit höherem HISEI, wobei sich letztere in den grammatischen Leistungen auch untereinander unterscheiden.
Beim Einkommen sind es speziell die Familien mit einem sehr geringen Einkommen, die sich von allen anderen abgrenzen, während die Kinder aus den drei übrigen Einkommensgruppen in ihren Wortschatz- und Grammatikleistungen nicht signifikant voneinander abweichen. Es scheinen folglich vor allem Familien mit geringem Einkommen benachteiligt, während ab einem gewissen Grundstock dieses kaum noch mit den sprachlichen Leistungen der Kinder in Beziehung steht.

                  Stabilitäten sozialer Disparitäten und interindividueller Unterschiede über die Kindergartenzeit.

                  Der Befund, dass sich in keiner der berichteten Varianzanalysen eine überzufällige Interaktion zwischen Messzeitpunkt (1. MZP, 5. MZP zwei Jahre später) und dem jeweiligen Indikator für den familiären sozialen Hintergrund findet (p stets > 0,05), zeigt, dass weder für den Wortschatz noch für die grammatischen Kompetenzen ein signifikanter Wandel sozialer Disparitäten über die Kindergartenzeit hinweg beobachtbar ist. Für beide Sprachkomponenten bleiben die sozialen Disparitäten (Effektstärken) über die Kindergartenzeit hinweg auch numerisch in ähnlicher Größenordnung.

                Auch die Stabilitäten interindividueller Unterschiede über zwei Jahre Kindergartenzeit hinweg erweisen sich für Wortschatz und Grammatik als vergleichbar. Zwischen Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 5 finden sich für beide Sprachbereiche Korrelationen um .66,wenn die Leistungen aller Kinder berücksichtigt werden (vgl. Tab. 4). Diese sinken unter Kontrolle des Alters kaum, liegen aber erwartungsgemäß aufgrund der etwas eingeschränkteren Varianz mit .57 etwas niedriger, wenn nur die Kinder aus monolingual deutschsprachigen Elternhäusern berücksichtigt werden.

                  Tab. 4 Stabilitäten (Pearson-Korrelation) interindividueller Unterschiede zwischen Messzeitpunkt 1 (Mzp1) und Messzeitpunkt 5 (Mzp 5) in Wortschatz und GrammatikFull size table


                

4 Studie 2
In Studie 2 werden die individuellen Entwicklungsverläufe in den grammatischen Kompetenzen sowie potenziell relevante umweltbezogene Einflussvariablen über die Kindergartenzeit genauer untersucht. Vor dem Hintergrund der in Studie 1 beobachteten sozialen Disparitäten in den grammatischen Kompetenzen sehr junger Kinder wird analysiert, welchen Einfluss Umweltvariablen im Sinne der Anregungsqualität in der Familie auf die grammatische Entwicklung haben und ob diese die sozialen Disparitäten, wie sie in Studie 1 gefunden wurden, erklären können. Darüber hinaus wird gefragt, welche Effekte strukturelle und prozessbezogene Merkmale der Kindergartenqualität auf den Grammatikerwerb haben.
4.1 Stichprobe
Grundlage von Studie 2 sind wiederum die Daten des Längsschnitts BiKS-3-10. Da im Mittelpunkt der Fragestellung die Erklärung sozialer Disparitäten in der Grammatikentwicklung steht und eine Vermischung mit Fragen der Bedeutung des familiären Sprachhintergrunds vermieden werden soll, werden nur Kinder aus monolingual deutschsprachigen Elternhäusern (N = 428) in die Analysen einbezogen.
4.2 Instrumente

                  Erfassung grammatischer Kompetenzen.

                  Die Messung der grammatischen Kompetenzen der Kinder erfolgte – wie bereits in Studie 1 beschrieben – über eine gekürzte deutsche Version des „Test for Reception of Grammar“ (TROG, Bishop 1983
                    ,1989; deutsche Version TROG-D, Fox 2006), der zu den Messzeitpunkten 2 bis 6 zum Einsatz kam. Maximal konnten jeweils 48 Punkte erzielt werden. Zu den Messzeitpunkten 2 und 4 wurde dieses Testverfahren – dem geplanten Erhebungsdesign entsprechend – nur bei ca. der Hälfte der Stichprobe eingesetzt. Die Messzeitpunkte fanden mit Ausnahmen des 6. Messzeitpunktes im Abstand von jeweils einem halben Jahr statt. Um zum 6. Messzeitpunkt für alle Kinder eine Ausgangsmessung vor Schuleintritt zu erhalten, wurde der 6. Messzeitpunkt so gelegt, dass er für alle Kinder möglichst zeitgleich im Frühjahr vor der Einschulung lag. Dies führt dazu, dass der genaue zeitliche Abstand zum vorausgehenden Messzeitpunkt zwischen den Kindern etwas variiert und für einige der Kinder unter sechs Monaten liegt.

                
                  Indikatoren des sozialen Hintergrunds.

                  Die erfassten Indikatoren für den sozialen Hintergrund wurden ebenfalls bereits in Studie 1 beschrieben. In den Analysen werden der höchste in der Familie vorliegende International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI, vgl. Ganzeboom et al. 1992), die schulische und berufliche Bildung der Mütter sowie das monatliche Nettohaushaltseinkommen berücksichtigt.

                
                  Familiale Anregung

                  Als Indikator der familialen Anregungsqualität wurde ein Maß gebildet, das sich auf die domänenspezifische Anregung im Sinne der Literacy-Förderung bezieht. Hierzu wurden auf Basis von a) Fragebogendaten (unter anderem adaptierte Fragen aus der HOME, Caldwell und Bradley 1984) und computergestützten Interviews sowie b) auf der Grundlage einer von Kuger et al. (2005) entwickelten halbstandardisierten Bilderbuchsituation zwischen der Hauptbetreuungsperson und dem Kind verschiedene Aspekte der familiären Lernumwelt im Hinblick auf Literacy-Förderung bewertet. In diese Skala gehen z. B. Angaben über die Häufigkeit des gemeinsamen Bücherlesens, die Anzahl der Kinderbücher sowie die Anregung im Rahmen einer Bilderbuchsituation zur Erlernung des Alphabets oder zur Förderung der phonologischen Bewusstheit ein.Footnote 5
                  

                
                  Institutionelle Anregung.

                  Bei der Erfassung der institutionellen Anregung wird zwischen Struktur- und Prozessmerkmalen unterschieden. Als Strukturmerkmale werden die Gruppengröße, der Erzieher-Kind-Schlüssel sowie der prozentuale Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe berücksichtigt. Zur Messung von Prozessmerkmalen wurden zwei Aspekte der sprachlichen Anregung erfasst. Zum einen wurde auf die deutsche Version der ECERS-E (Sylva et al. 2003; deutsche Version: KES-E, Roßbach und Tietze, in Vorbereitung) zurückgegriffen. Mit diesem Instrument wird über direkte Beobachtung in den Kindergärten die domänenspezifische Anregungsqualität von trainierten Beobachtern unmittelbar eingeschätzt. Die ECERS-E wurde in Ergänzung zur Erfassung der globalen Anregungsqualität im Kindergarten durch die ECERS-R (Harms et al. 1998; deutsche Version KES-R von Tietze et al. 2005) entwickelt. Für die vorliegende Studie werden diejenigen Items herangezogen, die sich auf die domänenspezifische Anregung im Bereich „Literacy-Sprache“ beziehen. Erfasst werden Aspekte wie die Verfügbarkeit von Büchern in der Gruppe, das Vorhandensein von Vorlesesituationen und die Präsenz von Schriftsprache im Kindergartenalltag. Für die vorliegenden Analysen wurden die eingeschätzten Qualitätsindikatoren über die beiden ersten jährlichen Messungen gemittelt.Footnote 6 Neben der direkten Beobachtung der sprachlichen Anregung wurden des Weiteren die anhand von Erzieherangaben ermittelten Sprachförderungen in den Kindergärten berücksichtigt. Hierfür wurde aus den Angaben, inwieweit der Kindergarten einen speziellen Schwerpunkt im Bereich der Sprachförderung hat und ob er über ein spezielles Angebot für Kinder mit eingeschränkten Sprachkompetenzen im Deutschen verfügt, ein standardisierter Wert gebildet.

                4.3 Analysestrategie
Um die individuellen Entwicklungsverläufe und interindividuellen Unterschiede in den grammatischen Leistungen über die Zeit genauer zu beschreiben, wurde ein latentes Wachstumskurvenmodell an die Daten angepasst. Hierfür wurde auf die Leistungen im TROG-D zu den Messzeitpunkten 2 bis 6 (halbjähriger Abstand zwischen den Messungen) zurückgegriffen. Vorherige graphische Analysen des Entwicklungsverlaufs legen nahe, ein Wachstumskurvenmodell zu modellieren, bei dem neben dem Ausgangswert (Intercept) ein linearer und ein quadratischer Wachstumsfaktor (linearer und quadratischer Slope) spezifiziert werden. Anhand eines Nullmodells, bei dem keine weiteren Prädiktoren berücksichtigt werden, wird zunächst geprüft, inwieweit interindividuelle Unterschiede im Ausgangswert und im Wachstum vorliegen. Anschließend wird analysiert, inwieweit a) soziale Hintergrundvariablen, b) familiale Anregung und c) institutionelle Struktur- und Prozessmerkmale interindividuelle Unterschiede in der grammatischen Entwicklung erklären und ob Unterschiede, die auf soziale Hintergrundvariablen zurückgehen, durch familiale Anregung und/oder institutionelle Variablen erklärt bzw. beeinflusst werden. Hierfür werden zum einen soziale Hintergrundvariablen, die familiale Anregung sowie die institutionelle Anregung separat in ihrer prädiktiven Vorhersagekraft betrachtet und deren Einfluss auf Ausgangswert und die beiden Wachstumsfaktoren modelliert. Zum anderen wird anhand einer schrittweisen Vorgehensweise überprüft, ob soziale Hintergrundvariablen über familiale bzw. institutionelle Anregung hinaus einen Beitrag zur Erklärung interindividueller Unterschiede im Ausgangswert und im Wachstum erbringen.
Die Wachstumskurvenmodelle wurden mit MPlus (Version 6.0, Muthen und Muthen 2010) durchgeführt. Die Modellpassung wird dabei anhand der unter anderem von Hu und Bentler (1999) vorgeschlagenen Kennwerte RMSEA und CFI geprüft. Die Mehrebenenstruktur der Daten (mehrere Kinder pro Kindergartengruppe) wird berücksichtigt, indem in allen Analysen adjustierte Standardfehler geschätzt werden. Fehlende Werte wurden mit Hilfe des Full-Information-Maximum-Likelihood (FIML) Ansatzes, der alle validen Beobachtungen zur Modellschätzung heranzieht, berücksichtigt. Da die Altersvarianz der Kinder zu den einzelnen Messzeitpunkten verglichen mit der Taktung der Messzeitpunkte (halbjährig) verhältnismäßig groß ist, wird das zentrierte Alter der Kinder zu Messzeitpunkt 1 als Prädiktor in allen Modellen – mit Ausnahme des Nullmodells demgegenüber der Alterseffekt geprüft wird – berücksichtigt.
4.4 Ergebnisse

                  Entwicklungsverläufe und interindividuelle Unterschiede in grammatischen Kompetenzen über die Kindergartenzeit

                  Das spezifizierte Wachstumskurvenmodell zur Modellierung des Grammatikzuwachses im Altersbereich zwischen vier und sechs Jahren (Mzp 2–Mzp 6), bei dem neben einem linearen Wachstumsfaktor zusätzlich ein quadratischer Wachstumsfaktor berücksichtigt wurde, beschreibt den Entwicklungsverlauf im Grammatikerwerb sehr gut, wie die entsprechenden Fit-Indizes zeigen (χ2 = 11,00, df = 6, ns; CFI = 0,992; RMSEA = 0,045). Der geschätzte Mittelwert für den Ausgangwert (Intercept) beträgt hierbei 27,29 Punkte. Der geschätzte lineare Wachstumsfaktor (LinSlope) sowie der quadratische Wachstumsfaktor (QuadSlope) liegen bei durchschnittlich 4,62 bzw. –0,45. Pro Messzeitpunkt ist folglich ein linearer Zuwachs von ca. fünf Rohwertpunkten im Grammatiktest zu beobachten, wobei gleichzeitig durch den zusätzlichen negativen quadratischen Trend eine Verringerung des Zuwachses (Abflachung der Wachstumskurve) über die Zeit vorliegt. Dabei ist eine große Varianz im latenten Ausgangswert feststellbar (VarInt = 30,47, p < 0,01). Auch die Unterschiede im quadratischen Trend sind auf dem 5 %-Niveau signifikant (VarQuadSlope = 0,36, p < 0,05)Footnote 7, während die Unterschiede im linearen Trend von marginaler statistischer Bedeutsamkeit sind (VarLinSlope = 7,73, p < 0,10).

                Durch die Hinzunahme des Alters (zentriert), das in jedem der folgenden Modelle als Kontrollvariable mit berücksichtigt wird, werden 20,2 % (p < 0,01) der Varianz des Ausgangswertes, 6,5 % (ns) der Varianz des linearen Wachstums sowie 1,1 % (ns) des quadratischen Wachstums erklärt. Das Alter hat hierbei einen signifikanten Effekt auf den Ausgangwert (b = 0,45, p < 0,01) sowie auf den linearen Wachstumsfaktor (b = –0,26, p < 0,01), nicht jedoch auf den quadratischen Wachstumsfaktor (b =  0,10, ns). Ältere Kinder starten somit erwartungsgemäß auf einem höheren Leistungsniveau, wobei sie zugleich einen weniger starken linearen Zuwachs zu verzeichnen haben. Die Modellpassung erweist sich als sehr gut (χ2 = 8,46, df = 8, ns; CFI = 0,999; RMSEA = 0,012).

                  Familiale Einflüsse auf den Grammatikerwerb – sozialer Hintergrund und Anregungsqualität.

                  Der soziale Hintergrund der Kinder, der in einem ersten Modell als latenter Faktor unter Berücksichtigung der mütterlichen Berufs- und Schulbildung, des höchsten ISEI (HISEI) in der Familie sowie dem Nettohaushaltseinkommen (pro Monat) als Prädiktor in das Basismodell aufgenommen wurde, erweist sich – in Übereinstimmung mit den in Studie 1 berichteten Disparitäten – als signifikanter Prädiktor zur Erklärung des Ausgangswerts (b = 0,39, p < 0,01). Demgegenüber findet sich weder auf den linearen (b = − 0,09, ns) noch auf den quadratischen Wachstumsfaktor (b = 0,07, ns) ein signifikanter Effekt des sozialen Hintergrunds (vgl. auch Modell 1 in Tab. 5). Bei gleichzeitiger Berücksichtigung des Alters zu Messzeitpunkt 1 werden nach Aufnahme des sozialen Hintergrunds 35,8 % (p < 0,01) der interindividuellen Unterschiede im Ausgangswert erklärt; dies entspricht einer Steigerung der Varianzerklärung um 15,6 % gegenüber der alleinigen Berücksichtigung des Alters. Demgegenüber erhöht sich die Varianzerklärung bezogen auf die beiden Wachstumsfaktoren kaum (R2
                    LinSlope = 0,08; R2
                    QuadSlope = 0,02). Insgesamt weist das Modell eine gute Modellpassung auf (χ2 = 41,81, df = 30, ns; CFI = 0,991; RMSEA = 0,030).
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                Wird anstelle des sozialen Hintergrunds der Kinder die familiale Literacy-Anregung als Prädiktor hinzugenommen (vgl. Modell 2 in Tab. 5), erweist sich diese ähnlich dem sozialen Hintergrund als signifikanter Prädiktor des Ausgangswertes (b = 0,38, p < 0,01), nicht aber des linearen oder quadratischen Wachstumsfaktors (b = –0,05, ns bzw. b = 0,01, ns). Die Varianzerklärung durch die familiale Anregung (bei gleichzeitiger Berücksichtigung des Alters der Kinder) am Intercept (R2 = 0,34), an dem linearen (R2 = 0,07) und dem quadratischen Trend (R2 = 0,01) ist nur wenig geringer als die Varianzaufklärung, die die distalen sozialen Hintergrundvariablen erzielen. Das Modell weist erneut eine sehr gute Modellpassung auf (χ2 = 8,93, df = 10, ns; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00).
Um zu prüfen, ob soziale Disparitäten im Grammatikerwerb durch Unterschiede in der familialen Literacy-Anregung erklärt werden können, werden in Modell 3 (vgl. Tab. 5) sowohl der soziale Hintergrund als auch die familiale Anregung der Eltern als Prädiktoren berücksichtigt. Wie aus Tab. 5 ersichtlich, erbringt in diesem Modell sowohl der latente Faktor für den sozialen Hintergrund (b = 0,26, p < 0,05) als auch das Maß für die familiale Anregung im Bereich Literacy (b = 0,24, p < 0,05) einen signifikanten Effekt auf den Ausgangswert. Erwartungsgemäß zeigen sich erneut weder für den sozialen Hintergrund noch für die familiale Anregung Effekte auf die Wachstumsfaktoren. Die Varianz des Ausgangswerts, die durch familiale Anregung und sozialen Hintergrund (bei gleichzeitiger Berücksichtigung des Alters) erklärt wird, ist dabei mit 40 % nur wenig höher als die Varianzerklärung durch jede einzelne der beiden Variablen. Der soziale Hintergrund und die familiale Anregung scheinen damit in ähnlicher Weise mit interindividuellen Unterschieden im Ausgangswert assoziiert, ohne dass beide Variablen vollständig deckungsgleich sind (r = 0,52, p < 0,01). Die Modellpassung ist trotz eines signifikanten χ2-Wertes als gut zu bezeichnen (χ2 = 60,89, df = 35, p = 0,0043; CFI = 0,982; RMSEA = 0,042).

                  Einflüsse der Kindergartenqualität auf den Grammatikerwerb.

                  Im Folgenden wird die Bedeutung von Unterschieden in der Kindergartenqualität für den Grammatikerwerb der Kinder genauer analysiert, indem verschiedene strukturelle und prozessuale Merkmale des Kindergartens in ihrem Einfluss auf den Ausgangswert und Zuwachs der grammatischen Fähigkeiten getestet werden. Modell 4 (vgl. Tab. 6) zeigt, dass keine der strukturellen Qualitätsvariablen des Kindergartens einen überzufälligen Effekt auf den Ausgangswert oder das Wachstum hat.
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                Numerisch liegt die Varianzaufklärung des Ausgangswerts durch das Alter und die strukturellen Variablen mit 23,2 % kaum höher als jene durch das Alter der Kinder alleine (20,2 %; vgl. oben); mit 12,4 % bzw. 5,6 % ist auch der Erklärungsbeitrag an den Wachstumsfaktoren nicht signifikant.
Auch hinsichtlich der prozessualen Qualitätsmerkmale des Kindergartens finden sich keine signifikanten Effekte auf den Grammatikerwerb (vgl. Modell 5 in Tab.  6). Die Varianzaufklärung durch Unterschiede in den prozessualen Qualitätsmerkmalen am Intercept (R2 = 0,22) ist dabei nur ca. 2 % größer als bei alleiniger Berücksichtigung des Alters und ähnlich der Varianzaufklärung durch die berücksichtigten strukturellen Qualitätsmerkmale. Die Varianzerklärung bezogen auf die beiden Wachstumsfaktoren ist mit 8 % bzw. 2 % erneut gering und kaum höher als bei Berücksichtigung des Alters alleine. Beide Modelle (4 und 5) weisen dabei eine gute bis sehr gute Modellpassung auf (Modell 4: χ2 = 12,37, df = 14, ns; CFI = 1,00; RMSEA = 0,00; Modell 5: χ2 = 17,13, df = 12, ns; CFI = 0,992; RMSEA = 0,032).
Eine gleichzeitige Berücksichtigung familiärer und prozessualer Qualitätsmerkmale des Kindergartens (vgl. Tab. 6, Modell 6) führt zu keiner bedeutsamen Veränderung der bereits in den Einzelmodellen gezeigten Effekte der berücksichtigten Familien- und Kindergartenvariablen. Die Varianzaufklärung (R2 = 0,42) ist kaum höher als jene durch die Familienmerkmale alleine (ΔR2 = 0,02). Dies gilt auch, wenn ergänzend ein Interaktionsterm (Literacy-Anregung Familie x Kindergarten) in das Modell aufgenommen wird; gegenüber Modell 6 ergibt sich hierdurch keine zusätzliche Varianzerklärung, weder am Intercept (R2 = 0,42; ΔR2 = 0,00) noch am linearen Zuwachs (R2 = 0,10; ΔR2 = 0,01) oder dem quadratischen Trend (R2 = 0,04; ΔR2 = 0,01) (χ2 = 86,87, df = 50, p = 0,0010; CFI = 0,975; RMSEA = 0,042).


5 Diskussion
Ziel der vorliegenden Studie war es, vor dem Hintergrund der Bedeutung von Sprache für die kognitive, soziale und schulische Entwicklung von Kindern, frühe Disparitäten und Entwicklungsveränderungen in sprachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten zu untersuchen. Die Frage nach sozial bedingten interindividuellen Unterschieden in Sprachkompetenzen ist zum einen bedeutsam, weil Sprache als zentraler Faktor für beobachtbare Differenzen in Bildungskarriere und -beteiligung gilt. Zum anderen verbinden sich hiermit theoriebezogene Kontroversen hinsichtlich der Erklärung sprachbezogener Entwicklungsveränderungen mit wichtigen praktisch-förderungsbezogenen Konsequenzen.

                Soziale Disparitäten im Grammatik- und Wortschatzerwerb.

                In Studie 1 des vorliegenden Beitrags stand speziell die Frage nach sozialen Disparitäten im Grammatikerwerb im Vergleich zum Wortschatzerwerb im Vordergrund. Während der Wortschatzerwerb – theoretisch begründet und empirisch dokumentiert – als stark umwelt-, bildungs- und anregungsabhängig gilt, ist die Rolle von Umweltanregungen für die grammatische Entwicklung von Kindern in der frühen Kindheit weit weniger klar. Aus theoretischer Sicht vermuten viele Autoren eine starke biologische Basis; ein erfolgreicher Grammatikerwerb ist aus dieser Perspektive auch unter widrigen Umständen und unter eingeschränkten Anregungsbedingungen möglich.

              Die Ergebnisse der vorliegenden Studie machen deutlich, dass bereits im Alter von nur drei Jahren Disparitäten nicht nur im Wortschatz, sondern auch in den grammatischen Kompetenzen der Kinder in Abhängigkeit von deren familiärem sozialem Hintergrund bestehen. Da die Disparitäten in Wortschatz und Grammatik bei derselben Stichprobe beobachtet wurden und diesen damit ein und dieselbe Varianz in sozialen Hintergrundvariablen zugrunde liegt, bedeutet dies, dass neben dem Wortschatz auch sprachliche Strukturformen je nach familiärem Hintergrund unterschiedlich beherrscht werden. Dies legt – in Übereinstimmung mit bioökologischen Modellen der Entwicklung (z. B. Bronfenbrenner und Morris 2006) – nahe, dass auch der frühe Erwerb grammatischer Strukturen nicht einfach genetisch vorprogrammiert ist, sondern dass bereits frühzeitig auch soziale Einflüsse wirksam werden, die vermutlich im Sprachangebot zu suchen sind (vgl. Vasilyeva und Waterfall 2011). Die Frage, welche speziellen Kind- und Umweltmerkmale in welcher Weise zusammenwirken, um die beobachtbaren Entwicklungsunterschiede in den grammatischen Kompetenzen der Kinder hervorzubringen, ist eine zentrale Frage künftiger Forschungsarbeiten. Dabei muss betont werden, dass mit drei Jahren sehr grundlegende Sprachfähigkeiten von allen (nicht sprachgestörten deutschsprachigen) Kindern bereits erworben sein dürften (Weissenborn 2000). Ob also der Umwelt bezogen auf den Erwerb sehr grundlegender formalsprachlicher Aspekte ebenfalls eine zentrale Bedeutung zukommt, vermag auf Basis der vorliegenden Studie nicht beurteilt zu werden. Wohl aber zeigen die Daten, dass sich schon mit drei Jahren die Beherrschung zunehmend komplexer Satzstrukturen in Abhängigkeit von sozialen Hintergrundmerkmalen substanziell unterscheidet und dass sich diese Disparitäten über die Kindergartenzeit hinweg nicht gravierend ändern. Bildungs- und entwicklungsbezogen belegt dies, dass nicht erst bei Eintritt in die Grundschule, sondern bereits zu Beginn des Kindergartens SES korrelierte sprachliche Unterschiede sowohl im Wortschatz als auch in der Grammatik vorliegen, die die Bildungschancen der Kinder beeinflussen können und im Laufe der Kindergartenzeit nicht aufgehoben werden. Diese Folgerung konvergiert mit den bereits einleitend geschilderten Befunden von Huttenlocher et al. (2010): Zwar zeigten sich hier bei zweijährigen Kindern noch keine SES-Unterschiede in den verwendeten grammatischen Formen; diese bildeten sich aber im Alter zwischen 26 und 46 Monaten heraus, indem Kinder aus Familien mit niedrigerem SES einen vergleichsweise geringeren Zuwachs an komplexeren Sätzen aufwiesen. Die vorliegende Studie ergänzt dies um den Befund, dass frühe soziale Disparitäten in grammatischen Kompetenzen ebenso ausgeprägt sind wie jene beim Wortschatzerwerb.
Hervorzuheben ist, dass die Befunde der vorliegenden Studie nicht auf eine Vermischung von sprachlichen (migrationsbezogenen) und sozialen familiären Hintergrundvariablen zurückgehen, da Kinder mit einem aufgrund der Muttersprache der Eltern eingeschränkten deutschsprachigen Sprachangebot gesondert betrachtet und nicht in die Berechnung sozialer Disparitäten einbezogen wurden. Erwartungsgemäß weisen diese Kinder zu allen Messzeitpunkten die schwächsten Sprachkompetenzen im Deutschen auf (vgl. auch Dubowy et al. 2008). Ein Vergleich mit monolingual deutschsprachig aufwachsenden Kindern aus eher bildungsfernen Familien mit vergleichsweise niedrigerem SES macht aber deutlich, dass auch letztere sowohl im Wortschatz als auch in der Grammatik und damit in beiden zentralen Sprachkomponenten bereits mit drei Jahren deutliche SES korrelierte Sprachunterschiede und damit verbunden unterschiedliche Chancen für den Aufbau von Wissen in unterschiedlichsten kognitiven und sozialen Bereichen aufweisen.
Dabei ist durchaus überraschend, dass die sozialen Disparitäten auch bei Kindern aus monolingual deutschen Familien für beide Sprachkomponenten (Grammatik und Wortschatz) nahezu gleich ausgeprägt sind. Speziell zeigt sich, dass die sozialen Disparitäten im kindlichen Sprachstand mit drei Jahren für die verschiedenen sozialen Hintergrundvariablen – schulbezogener Bildungsabschluss und berufliche Bildung der Mutter als Hauptbetreuungsperson sowie sozioökonomischer Status im Sinne des HISEIs und Familieneinkommen – numerisch ähnlich ausfallen und in der vorliegenden Studie zwischen 6 % und 11 % sowohl der Unterschiede im Wortschatz als auch der Grammatik erklären. Die Sozialindikatoren selbst kovariieren dabei zwischen .33 (Familieneinkommen – berufliche Bildung der Mutter) und .60 (schulische und berufliche Bildung der Mutter), wobei die berufliche Bildung der Mutter mit einer Effektstärke von η
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                2 = 0,06 den geringsten, die anderen Indikatoren mit insgesamt 0,10–0,12 (bzw. 0,07–0,11 zu MZP 1) vergleichsweise höhere alleinige Beiträge zur Aufklärung der Sprachstandsunterschiede erbringen. Dies ist insofern etwas unerwartet, als verschiedene andere Studien berichten, dass gerade die mütterliche Bildung der beste Prädiktor für die intellektuelle Entwicklung sei (vgl. Bradley und Corwyn 2002). Bradley und Corwyn (2002) zeigen jedoch zugleich auf, dass es hierzu durchaus kontroverse Befunde gibt. Hinzu kommt, dass die vergleichsweise niedrigere Effektstärke der beruflichen Bildung der Mutter möglicherweise auf die äußerst geringe Besetzung der Kategorie „keine Ausbildung“ im Vergleich zu den anderen Kategorien zurückgeht (N = 26). Bei Bildung eines latenten Faktors für den Sozialstatus, bei dem die verschiedenen sozialen Indikatoren berücksichtigt werden, ist die berufliche Bildung der Mutter keineswegs am geringsten mit dem latenten Konstrukt assoziiert. Diese zeigt vielmehr eine ähnlich hohe Ladung wie die schulische Bildung und der höchste ISEI in der Familie. Etwas geringer fällt dagegen die Ladung des monatlichen Nettohaushaltseinkommens aus. Insgesamt sind die vorliegenden Ergebnisse kompatibel mit der einleitend berichteten Annahme, dass verschiedene Sozialindikatoren zwar keineswegs identisch sind, jedoch oftmals ähnlich hohe Varianzeinteile aufzuklären gestatten – dies gilt sowohl für den Wortschatz als auch für die grammatischen Kompetenzen der Kinder.
Ein weiterer zentraler Befund der vorliegenden Studie ist, dass über die Kindergartenzeit hinweg (zwischen drei und fünf Jahren) keine substanziellen Veränderungen der für die einzelnen Indikatoren nachweisbaren Disparitäten feststellbar waren, wie die nicht signifikanten Interaktionen zwischen Messzeitpunkt und sozialen Hintergrundvariablen gemeinsam mit den vergleichbaren Effektstärken der sozialen Hintergrundindikatoren zu beiden Messzeitpunkten nahe legen. Dies wird auch durch latente Wachstumskurvenmodelle, in denen die individuellen Entwicklungsverläufe modelliert wurden, bestätigt (Studie 2). Betrachtet man den Beitrag der Indikatoren des sozialen Hintergrunds, so erbringt der latente Faktor aus allen vier Indikatoren eine Varianzerklärung von fast 16 % am Ausgangswert der grammatischen Kompetenzen der gerade vierjährigen Kinder (MZP 2); ein signifikanter Einfluss des sozialen Hintergrunds auf den Zuwachs grammatischer Kompetenzen findet sich hingegen nicht. Dieser Befund steht in Einklang mit ähnlichen Beobachtungen im englischen Sprachraum, die im Alter von vier Jahren ebenfalls zwar einen SES-Zusammenhang mit dem jeweiligen Ausgangswert, nicht aber mit dem Zuwachs grammatischer Kompetenzen über ein Schuljahr gezeigt haben (Huttenlocher et al. 2002).

                Einflussvariablen auf den Grammatikerwerb im Vorschulalter.

                Ziel der zweiten Studie war es, einen Beitrag zur Frage zu leisten, ob und inwieweit Unterschiede in sprachbezogenen Anregungen in der Familie und im Kindergarten den frühen Grammatikerwerb und die beobachteten sozialen Disparitäten erklären bzw. beeinflussen.

              Bezogen auf die Familie zeigt sich, dass distale Hintergrundvariablen mit Unterschieden in proximalen Maßen der Literacy-Anregung in den Familien verbunden sind, wobei letztere eine den distalen Sozialindikatoren vergleichbar hohe Varianzerklärung erbringen. Distale und proximale Faktoren erklären gemeinsam etwa 20 % der Unterschiede in den grammatischen Kompetenzen zu Beginn (MZP 2) – und damit einen kaum höheren Varianzanteil, als die distalen oder proximalen Faktoren auch jeweils alleine erklären. Zugleich wird der Effekt distaler Faktoren unter Berücksichtigung eher proximaler Variablen nur geringfügig reduziert. Eine deutliche Mediation ist entsprechend nicht festzustellen. Die Literacy-Anregung in der Familie, wie sie in unserer Studie operationalisiert wurde, scheint folglich die beobachteten sozialen Disparitäten im Grammatikerwerb allein nicht zu erklären, während sie – wie andere Studien zeigen – jene im Wortschatzerwerb aufzuklären erlaubt (Ebert et al. 2012; Weinert et al. 2012) und über diesen hinaus auch mit dem Erwerb mathematischer Kompetenzen assoziiert ist (Anders et al. 2012). Vor dem Hintergrund der Studien von Huttenlocher et al. (2002) kann vermutet werden, dass für den Grammatikerwerb spezifischere Indikatoren des elterlichen Sprach- und Interaktionsangebots, wie etwa die Komplexität und Variabilität der im elterlichen Sprachangebot enthaltenen Sprachstrukturen, einen zusätzlichen Beitrag leisten.
Nicht zuletzt vor dem Hintergrund des Einflusses familiärer Variablen interessiert die Bedeutung, die der Qualität des Kindergartens für die grammatische Entwicklung der Kinder zukommt. Interessanterweise konnten hier keine Effekte nachgewiesen werden – weder die Unterschiede in strukturellen Merkmalen der Kindergärten noch jene in prozessbezogenen Charakteristika stehen in einem statistisch bedeutsamen Zusammenhang mit Unterschieden im Ausgangsniveau oder den Leistungszuwächsen der grammatischen Kompetenzen der Kinder. Ähnliche Ergebnisse waren im Rahmen der BiKS-Studie auch für den Wortschatzerwerb festzustellen (vgl. Ebert et al. 2012; Weinert et al. 2012). Dafür, dass sich die Indikatoren struktureller und prozessbezogener Literacy-Förderung – in der vorliegenden Varianz zwischen Kindergärten – als nicht prädiktiv für die grammatische Entwicklung der Kinder erweisen, sind mindestens die folgenden vier Erklärungsmöglichkeiten zu diskutieren: a) das Sprachangebot und die sprachlichen Interaktionen im Kindergarten sind – in Übereinstimmung mit nativistischen Spracherwerbstheorien – nur im Sinne eines „Schlüssel-Schloss“ Prinzips in seiner grundsätzlichen Verfügbarkeit, nicht aber im engen lernbezogenen Sinne relevant für den Grammatikerwerb; b) die vorliegenden Unterschiede in der Förderqualität zwischen den Kindergärten sind zu gering, um sich auf den Spracherwerb der Kinder auszuwirken; c) die Förderqualität in den Kindergärten ist generell zu niedrig, um Effekte auf den Spracherwerb zu zeigen und d) die berücksichtigten Maße einer generellen Literacy-Anregung sind zu unspezifisch und nicht ausreichend, um Veränderungen in der Grammatik zu erklären.
Gegen Annahme a), dass die Qualität des Sprachangebots und der sprachlichen Interaktionen generell keinen Einfluss auf den Grammatikerwerb nimmt, sprechen nicht zuletzt die in der vorliegenden Studie dokumentierten sozialen Disparitäten und Befunde zur Literacy-Förderung im Elternhaus. Diese sprechen vielmehr dafür, dass auch im Bereich der Grammatik Unterschiede in der familiären Anregung wichtig für den Erwerb zunehmend anspruchsvoller Sprachstrukturen sind. Lehrl et al. (2012) konnten in diesem Zusammenhang, ebenfalls mit Daten der BiKS-3-10-Studie, zeigen, dass speziell die Erfahrung, die Kinder im Alter von drei Jahren in der Familie mit Büchern machen (z. B. Vorlesen, Vorhandensein von Büchern) mit dem Zuwachs in der Grammatik über ein Jahr in Beziehung steht und dass es jeweils unterschiedliche Aspekte der Förderqualität sind, die mit den verschiedenen Indikatoren des kindlichen Spracherwerbs (Wortschatz, Grammatik, Buchstabenkenntnis) in Beziehung stehen. b) Bezogen auf die Anregungsqualität im Kindergarten ist in der Tat eine eher geringe Varianz in den Maßen der Literacy-Anregung, wie sie hier erhoben wurde, beobachtbar (SD = 0,75). Offen bleibt deshalb, ob größere Unterschiede zwischen den Kindergärten auch zu einer überzufälligen Varianzaufklärung in der kindlichen Sprachentwicklung geführt hätten. Dabei ist zu betonen, dass in der vorliegenden Studie keine Kinder ohne Kindergartenbesuch einbezogen wurden. Studien aus dem englischen Sprachraum verweisen darauf, dass gerade Kinder aus Familien mit vergleichsweise niedrigem SES/Bildung besonders deutlich von dem Besuch eines Kindergartens profitieren und dass diese Effekte auch längerfristig nachweisbar sind (Sylva et al. 2011). Schließlich erweist sich c) die Literacy-Förderung in der Mehrzahl der untersuchten Kindergärten als deutlich verbesserbar. Mit einem Skalenmittelwert von 3.3 liegt die Förderqualität eher im unteren Bereich (vgl. auch Ebert et al. 2012; Weinert et al. 2012). Erste noch informelle Analysen deuten in diesem Zusammenhang – gemeinsam mit den berichteten Ergebnissen der latenten Wachstumskurvenmodelle – darauf hin, dass die vorfindbaren Niveauunterschiede in der Förderqualität der Kindergärten, wie sie über die KES-E erfasst wird, auch bei Kindern mit geringerer familiärer Anregung oder bei Kindern aus sozial schwachen Familien keinen substanziell kompensatorischen Einfluss auf den Spracherwerb haben und damit nicht ausreichen, die sozialen Disparitäten zu reduzieren. So zeigen z. B. Kinder, deren Mütter keinen bzw. einen Hauptschulabschluss haben, unabhängig davon, ob sie Kindergärten mit einer vergleichsweise hohen Qualität in der Literacy-Anregung besuchen (oberes Drittel) oder Kindergärten mit einer vergleichsweise niedrigen Qualität in der Literacy-Anregung (unteres Drittel) einen nahezu identischen Entwicklungsverlauf in ihren grammatischen Kompetenzen. Ob eine Steigerung der Qualität der bereichsspezifischen Literacy-Anregung zu größeren Fortschritten im Spracherwerb führen und insbesondere bei Kindern aus benachteiligten Familien kompensatorisch wirken würde, kann auf Basis der vorliegenden Daten nicht entschieden werden. Erneut zeigen Studien aus England, dass vor allem Kinder aus benachteiligten Familien von einem qualitativ hochwertigen bereichsspezifischen Förderangebot im Kindergarten profitieren (Sylva et al. 2011). Jedoch ist die Befundlage zu Interaktionen zwischen Familienanregung und Kindergartenqualität insgesamt heterogen (zusammenfassend Roßbach et al. 2008). Erst weitere Analysen werden genauer zeigen können, ob sich – bezogen auf den Grammatikerwerb – zumindest bei bestimmten Subgruppen eine Interaktion oder Kompensation zwischen familialer und institutioneller Anregungsqualität und wenn ja, mit Blick auf welche spezifischen Anregungsmerkmale zeigt.
Betrachtet man hierzu vorliegende internationale Befunde, so liegt in diesem Zusammenhang die folgende – sich mit den zuvor diskutierten Annahmen wechselseitig nicht ausschließende – Hypothese nahe, nämlich die Vermutung d), dass für den Erwerb grammatischer Strukturen nicht einfach die allgemeine Literacy-Förderung zentral ist, sondern vielmehr die Verfügbarkeit komplexer grammatischer Strukturen im Sprachangebot. Für die Annahme, dass es spezifische Merkmale des Sprachangebots und der sprachlichen Interaktionen sind, die den Grammatikerwerb beeinflussen, sprechen mehrere Befunde. Zunächst zeigt sich in verschiedenen Evaluationen von Förderstudien, in denen die sprachbezogene Förderqualität in Kindergärten erhöht werden sollte, dass deren Effekte oft weit hinter den theoretisch erwartbaren zurückbleiben (Roos et al. 2010). Dies gilt nicht nur im deutschen, sondern auch im englischen Sprachraum (vgl. z. B. Preschool Curriculum Evaluation Research Consortium 2008). Dickinson et al. (2011) fragen vor diesem Hintergrund, warum so wenige Interventionen bzw. Förderungen im Sprachbereich erfolgreich sind und plädieren für eine genauere Analyse der förderungsrelevanten Merkmale. Darauf, welche dies mit Blick auf den Grammatikerwerb sein könnten, geben insbesondere die Studien der Arbeitsgruppe um Huttenlocher Hinweise. Deren Befunde verweisen auf signifikante Einflüsse der grammatischen Komplexität des Sprachangebots von Eltern und Erziehern auf die grammatische Entwicklung von Kindern. So konnten Huttenlocher et al. (2010) in einem Altersbereich von 26 bis 46 Monaten zeigen, dass die Verwendung verschiedenartiger komplexer Satzkonstruktionen auf Seiten der Eltern mit den später gezeigten komplexen Satzkonstruktionen auf Seiten der Kinder in Beziehung steht, während der umgekehrte Zusammenhang nicht gilt. Dies legt – mit Blick auf die Wirkrichtung – einen Einfluss der grammatischen Komplexität der Elternsprache auf den kindlichen Spracherwerb nahe. Zugleich konnte diese Art der sprachlichen Anregung soziale Disparitäten in den grammatischen Kompetenzen der Kinder – zumindest zum Teil – erklären. Mit Blick auf die Erziehersprache in Betreuungs- und Bildungseinrichtungen fanden Huttenlocher et al. (2002) zudem, dass die sprachliche Anregung, hier die Komplexität der Erziehersprache, zwar nicht mit dem Ausgangswert der Kinder im Alter von vier Jahren, wohl aber mit dem Zuwachs im grammatischen Verständnis auf Seiten der Kinder über ein Jahr in Zusammenhang steht. In Übereinstimmung mit der vorliegenden Studie zeigten sich zunächst SES korrelierte Unterschiede in den Ausgangsleistungen der vierjährigen Kinder; der Grammatikzuwachs im folgenden (Kindergarten-)Jahr wurde jedoch durch Merkmale der Erziehersprache beeinflusst und erwies sich als unabhängig vom familiären Hintergrund (SES) der Kinder. Dies legt nahe, dass es spezifische Merkmale des Sprachangebots sind, die den Grammatikerwerb fördern und dass gerade auch Kinder aus Familien mit niedrigem SES aus einem anspruchsvollen Sprachangebot mit vergleichsweise komplexeren sprachlichen Strukturen in ihrem Grammatikerwerb profitieren.
Um nicht missverstanden zu werden: In der vorliegenden Studie standen soziale Disparitäten und die Effekte vorfindbarer Unterschiede in familiärer und institutioneller Literacy-Förderung, wie sie über entsprechende Beobachtungssysteme erfasst werden, auf den Grammatikerwerb im engen Sinne im Vordergrund. Gezielte Interventionsstudien und Studien mit breiterem Varianzspektrum können größere Effekte erzielen, die zudem oftmals, wie internationale, u. a. auch ökonomische Studien zeigen, ihren Niederschlag in globalen produktiven Sprachmaßen finden (Mashburn et al. 2008) und in andere Entwicklungsbereiche und generelle Indikatoren erfolgreicher Bildungskarrieren (z. B. Currie 2001) mit längerfristigen Wirkungen generalisieren (Peisner-Feinberg et al. 2001; Sylva et al. 2011).
Unabhängig davon zeigen die Befunde der beiden vorliegenden Studien, dass soziale Disparitäten bereits frühzeitig im Alter von drei Jahren sowohl im Wortschatz als auch – in vergleichbarem Ausmaß – im Grammatikerwerb beobachtbar sind und dass diese Disparitäten in der vorliegenden Studie über das Kindergartenalter hinweg bestehen bleiben. Zwar verbessern sich die Sprachleistungen der Kinder über die Kindergartenzeit hinweg substanziell; spezifische Effekte der allgemeinen Literacy-Anregung im Kindergarten – in der vorfindbaren Varianz – waren aber weder bezogen auf den Wortschatz (vgl. Ebert et al. 2012; Weinert et al. 2012) noch auf den Grammatikerwerb feststellbar. Eine Steigerung der Anregungsqualität erscheint, wie die Befunde nahe legen, möglich und wichtig. Welche Merkmale des Sprachangebots und der sprachlichen Interaktionen dabei allerdings für die verschiedenen Komponenten und Aspekte des Spracherwerbs förderrelevant sind, ist noch genauer zu analysieren (vgl. auch Weinert und Lockl 2008). Nicht übersehen werden sollte hierbei, dass sich förderungsrelevante Merkmale des Sprachangebots und der sprachlichen Interaktion sprachstandstypisch verändern können.



                                

                        
                    

                    Notes
	Die Daten, über die berichtet wird, wurden im Längsschnitt BiKS-3-10 erhoben. Die Konzeptualisierung erfolgte im Rahmen des entwicklungspsychologischen (Leitung S. Weinert) und des elementarpädagogischen Teilprojekts (Leitung H.-G. Roßbach) der interdisziplinären Forschergruppe BiKS. Wir danken der Deutschen Forschungsgemeinschaft für die Förderung der Forschergruppe sowie den an der Studie teilnehmenden Kindern, Eltern und Erzieherinnen und allen im Rahmen der Datenerhebung eingesetzten Studierenden für ihre engagierte Mitarbeit.


	Für genauere Informationen zum Aufbau der BiKS-Studie und der Ziehung der Stichprobe siehe von Maurice et al. (2007) sowie Kurz et al. (2007).


	Im Folgenden werden sowohl die Kennwerte für die Gesamtstichprobe berichtet als auch, an zweiter Stelle, für die Stichprobe monolingual deutschsprachiger Familien. Diese Stichprobe steht im Fokus des vorliegenden Beitrags, da es insbesondere um soziale Disparitäten in der Beherrschung der deutschen Sprache geht. Diese ist bei jüngeren Kindern aus Familien mit nicht-deutscher Muttersprache naheliegender Weise eingeschränkt, sodass es sinnvoll erscheint, diese bei der Analyse von Disparitäten separat zu betrachten.


	Ermittlung sozialer Disparitäten in Wortschatz/Grammatik auf Basis derselben Stichprobe; N (verfügbare Daten) zu Messzeitpunkt 1: für schulische Bildung: N = 410/403; berufliche Bildung: N = 418/411; HISEI: N = 417/410; Einkommen: N = 345/339 für Wortschatz/Grammatik.


	Dieses Maß wurde im Rahmen des Teilprojekts 2 der Forschergruppe BiKS unter der Leitung von H.-G. Roßbach entwickelt und überprüft.


	Die Maße für Kindergartenqualität und Förderung wurden von Teilprojekt 2 der Forschergruppe unter der Leitung von H.-G. Roßbach entwickelt, überprüft und erstellt.


	Dies geht möglicherweise (ebenso wie die etwas stärkere Abflachung der Wachstumskurve) auf die etwas größere Varianz des zeitlichen Abstands zwischen Messzeitpunkt 5 und 6 zurück.
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