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ZUSAMMENFASSUNG

Das Bewusstsein iiber gemeinsame Entwicklungslinien sprachlicher und sozial-
emotionaler Kompetenzen ist nicht nur fiir die Forschung von Bedeutung, sondern bringt
auch viele Anregungen fiir angrenzende Praxisfelder mit sich. Obwohl Fragestellungen, die
sich mit dem Zusammenspiel sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen beschéfti-
gen, zunehmend Beachtung finden, fokussieren die meisten dieser Studien spezifische Ri-
sikogruppen, wie Kinder mit spezifischen Sprachentwicklungsstorungen oder Kinder aus
Familien mit niedrigem sozio6konomischen oder Bildungshintergrund. Die genauen
langsschnittlichen Wirkbeziehungen zwischen diesen beiden Aspekten der kindlichen
Kompetenzentwicklung sind fiir den typischen Entwicklungsverlauf kaum erforscht. Der
erste Teil dieser kumulativen Dissertation hat sich deshalb zum Ziel gesetzt, die Entwick-
lungszusammenhinge zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen an-
hand der Lingsschnittstudie BiKS-3-13 genauer zu beleuchten und untersucht (a) die
Wirkrichtung zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen, (b) die Rolle
rezeptiver im Vergleich zu produktiven sprachlichen Kompetenzen fiir die Ausbildung
sozial-emotionaler Kompetenzen und (c) Geschlechtsunterschiede in diesen Zusammen-

héngen.

Die erste Studie adressierte die Frage nach der Wirkrichtung zwischen der Entwicklung
sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen fiir den typischen Entwicklungsverlauf
vom vierten bis zum achten Lebensjahr. Befunde im klinischen Bereich legen eine spezifi-
sche Wirkrichtung von frithen sprachlichen Einschrankungen hin zur Ausbildung sozial-
emotionaler Folgeprobleme nahe. In Studie 1 wurde gepriift, ob sich diese spezifische
Wirkrichtung auch mit Blick auf den typischen Entwicklungsverlauf zeigt oder ob sich
bidirektionale Beziehungen zwischen der Entwicklung sprachlicher und sozial-emotionaler
Kompetenzen finden, da die soziale Interaktion — laut einiger Theoretiker — die zentrale
Grundlage fiir den Spracherwerb bildet. Als Hauptbefund ist zu nennen, dass die frithen
sprachlichen Kompetenzen verdnderungspréadiktiv fiir die Ausbildung von drei Kernele-
menten sozial-emotionaler Kompetenzen — dem kooperativen Umgang mit anderen, der
emotionalen Selbstregulation und der Reduktion physischer Aggressivitit — waren. Ob-

wohl sich auf korrelativer Ebene wechselseitige Beziehungen zwischen sprachlichen und



sozial-emotionalen Kompetenzen fanden, bildeten diese drei Aspekte der frithen sozial-
emotionalen Kompetenzen — unter Beriicksichtigung der sprachlichen Kompetenzen im
Alter von drei Jahren sowie relevanter Kontrollvariablen — keinen bedeutsamen Pradiktor
fiir die Ausbildung der sprachlichen Kompetenzen iiber den betrachteten Zeitraum von vier

Jahren.

Auf Grundlage dieses zentralen Befundes setzte sich Studie 2 mit der Frage auseinander,
ob den rezeptiven oder den produktiven sprachlichen Kompetenzen eine bedeutsamere
Rolle fiir die Ausbildung ebendieser drei Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen zu-
kommt und nahm dabei Geschlechterunterschiede mit in den Blick. Dabei verdeutlichte
Studie 2, dass die rezeptiven und produktiven sprachlichen Kompetenzen weniger fiir
einen spezifischen Aspekt der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen pradiktiv
sind, sondern vielmehr, dass sich die Befunde in Abhédngigkeit des Geschlechts verdndern:
Wihrend bei den Jungen das Sprachverstindnis ein bedeutsamer Pradiktor fiir alle drei
Teilaspekte der sozial-emotionalen Entwicklung war, zeigten sich bei den Madchen die
produktiven sprachlichen Kompetenzen als relevanter fiir die Ausbildung dieser sozial-

emotionalen Kompetenzen.

Der zweite Teil dieser Dissertation befasst sich mit moglichen zugrunde liegenden Ver-
mittlungsmechanismen und Erkldrungsansitzen fiir die Effekte der friihen sprachlichen
Kompetenzen auf die Ausbildung der sozial-emotionalen Kompetenzen und untersuchte
(a) die Rolle der sprachlichen Anregung durch die Eltern (Home Literacy Environment),
(b) die Beziehungen zu Gleichaltrigen und (c) den feindseligen Attributionsfehler, der Ten-
denz (insbesondere aggressiver Kinder), uneindeutige soziale Situationen als feindselig zu
interpretieren. In Studie 3 konnte gezeigt werden, dass eine gute sprachliche Anregung
nicht nur positiv mit den sprachlichen Kompetenzen der Kinder in Verbindung steht (dies
belegten bereits viele Studien), sondern auch die Entwicklung des kooperativen Verhaltens
und der emotionalen Selbstregulation begiinstigt und aggressives Verhalten reduziert. Der
Zusammenhang zwischen der sprachlichen Anregung im Alter von drei Jahren und dem
kooperativen sowie aggressiven Verhalten im Alter von acht Jahren wurde iiber die sprach-
lichen Kompetenzen der Kinder im Alter von fiinf Jahren vermittelt. Die emotionale
Selbstregulation schien hingegen weniger durch die sprachliche Anregung als vielmehr

direkt durch die sprachlichen Kompetenzen begiinstigt zu werden. Studie 4 betrachtete



nicht nur die zwei weiteren der genannten Vermittlungsmechanismen, sondern nahm auch
einen lingeren Zeitraum in den Blick und bestitigte einen dhnlich langfristigen Effekt wie
in klinischen Studien: Die sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei Jahren waren pra-
diktiv fiir die Entwicklung des aggressiven Verhaltens bis zum 14. Lebensjahr. Ausgehend
von theoretischen Erkldrungsansitzen wurde erstens untersucht, ob Kinder mit geringeren
sprachlichen Kompetenzen haufiger zu Aullenseitern werden und weniger positiven Kon-
takt zu Gleichaltrigen haben und darauf mit aggressivem Verhalten reagieren konnten.
Diese Hypothese wurde nicht bestétigt. Zweitens wurde auf Grundlage der Theorie der
sozialen Informationsverarbeitung angenommen, dass geringe sprachliche Kompetenzen
einen Risikofaktor fiir den feindseligen Attributionsfehler darstellen, der wiederum mit

aggressivem Verhalten in Verbindung gebracht wird. Diese Hypothese wurde bestitigt.

Vor der genauen Darstellung und Diskussion dieser Studien arbeitet die vorgelegte Synop-
se die Entwicklungszusammenhénge zwischen sprachlichen und den drei im Blick stehen-
den Kernbereichen sozial-emotionaler Kompetenzen — dem kooperativen Umgang mit an-
deren und der emotionalen Selbstregulation sowie dem aggressiven Verhalten — heraus.
Ausgehend von der Konzeptualisierung sowie der Darstellung von Meilensteinen der Ent-
wicklung beider Kompetenzbereiche werden Theorien und Befunde zusammengefasst,

anhand derer die Forschungsfragen dieser Arbeit abgeleitet werden.

\
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1. Einleitung

1. Einleitung

Ein erfolgreicher Spracherwerb und die Ausbildung sozial-emotionaler Kompetenzen
bilden eine wichtige Grundlage fiir den Erwerb weiterer Schliisselkompetenzen und
haben weitreichende Auswirkungen auf die spétere Entwicklung (z. B. Ebert & Wei-

nert, 2013; Ladd, 1990; Whitehurst & Lonigan, 1998).

Immer héufiger werden in der entwicklungspsychologischen Forschung spezifische
Entwicklungsbereiche nicht getrennt voneinander untersucht, stattdessen wird dem
Zusammenspiel sozialer, emotionaler und kognitiver Entwicklungsaufgaben Rech-
nung getragen. Auch die Entwicklung sprachlicher und sozial-emotionaler Kompe-
tenzen erfolgt nicht unabhingig voneinander, weshalb das Zusammenspiel dieser

beiden Kompetenzbereiche im Rahmen dieser Arbeit genauere Betrachtung findet.

Aus dem entwicklungspsychopathologischen Forschungsbereich ist bekannt, dass die
Komorbidititen zwischen Auffilligkeiten in der Sprachentwicklung und der Ent-
wicklung emotionaler Storungen und/oder Verhaltensauffilligkeiten bei 50-70% lie-
gen (Grimm, 2012; Weinert, 2005). Eine Vielzahl an klinischen Studien verweist
dabei insbesondere darauf, dass Einschriankungen in der Sprachentwicklung einen
Risikofaktor fiir die Ausbildung von Verhaltensauffalligkeiten und emotionale Sto-
rungen bilden (vgl. Gallagher, 1999). Insbesondere Kinder mit spezifischen Spra-
chentwicklungsstorungen (SSES), die ohne erkennbare Priméirursache einen verzo-
gerten und/oder abweichenden Spracherwerb aufweisen, haben im spéteren Entwick-
lungsverlauf Defizite in der emotionalen Selbstregulation (z. B. Fujiki, Brinton &
Clarke, 2002) und deren Sozialkontakte sind durch mehr aggressives und weniger
kooperatives Verhalten gekennzeichnet (z. B. Brownlie et al., 2004; Gertner, Rice &
Hadley, 1994). Doch auch bei anderen klinischen Storungsbildern zeigte sich, dass
Defizite in der Sprachentwicklung beispielsweise pradiktiv fiir die Entstehung exter-
nalisierender Verhaltensstorungen sind — selbst unter Kontrolle der Ausgangswerte

dieser psychiatrischen Diagnose (Petersen et al., 2013).

Auch mit Blick auf den typischen Entwicklungsverlauf findet sich in der Literatur

ein zunehmendes Interesse daran, die Zusammenhédnge zwischen sprachlichen und
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sozial-emotionalen Kompetenzen zu untersuchen. Jedoch liegen hier hauptsiachlich
querschnittliche Studien oder solche iiber einen relativ kurzen Altersbereich vor, die
keine Aussagen dariiber zulassen, ob die ldngsschnittlichen Wirkbeziehungen denen
im klinischen Bereich entsprechen oder bidirektionale Beziehungen zwischen der
Entwicklung sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen vorliegen. Das erste
Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, die Wirkrichtung zwischen sprachlichen
und sozial-emotionalen Kompetenzen vom vierten bis zum achten Lebensjahr im

typischen Entwicklungsverlauf genauer zu untersuchen.

Weiterhin wire es falsch, von den sprachlichen Kompetenzen und den sozial-
emotionalen Kompetenzen zu sprechen, umfassen beide doch multidimensionale
Konstrukte bestehend aus verschiedensten Komponenten (vgl. Kanning, 2002;
Nodari, 2002). In bisherigen Forschungsergebnissen werden sprachliche und sozial-
emotionale Kompetenzen dennoch vornehmlich anhand eines Indikators abgebildet,
der etwa lediglich den rezeptiven Wortschatz erfasst (z. B. Monopoli & Kingston,
2012), oder sozial-emotionale Kompetenzen beispielsweise anhand des kooperativen
Umgangs mit anderen operationalisiert (z. B. Bouchard, Cloutier, Gravel & Sutton,

2008).

Der erste Teil der vorgelegten Synopse setzt sich daher mit der Konzeptualisierung
und Operationalisierung sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen aus-
einander und leitet wichtige Kernbereiche ab: Im Fokus dieser Arbeit stehen die
rezeptiven und produktiven sprachlichen Kompetenzen und deren langsschnittliches
Zusammenspiel mit drei Aspekten sozial-emotionaler Kompetenzen, dem kooperati-
ven Umgang mit anderen, der emotionalen Selbstregulation und dem aggressiven
Verhalten. Die darauf folgende Darstellung der Meilensteine der Entwicklung
sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen (mit besonderem Augenmerk auf
den genannten Kernbereichen) soll erste Hinweise liefern, dass der Spracherwerb zu
grolen Teilen in der sozialen Interaktion erfolgt und sich auch die sozial-
emotionalen Kompetenzen nicht unabhingig vom Sprachentwicklungsstand der Kin-
der ausbilden. Darauf aufbauend werden Theorien und empirische Befunde ange-
fiihrt, die die Zusammenhénge zwischen sprachlichen und diesen drei Aspekten sozi-

al-emotionaler Kompetenzen stiitzen. Als Grundlage dienen zumeist Studien und
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theoretische Annahmen im klinischen Bereich oder solche, die Risikogruppen, wie
z. B. Kinder aus Familien mit niedrigem Bildungshintergrund, fokussieren, da die
Zusammenhédnge in diesem Forschungsbereich weitaus besser untersucht sind. Die
Studien im typischen Entwicklungsverlauf weisen noch einige Forschungsliicken auf.
Neben der Frage, ob im typischen Entwicklungsverlauf eine spezifische oder bidirek-
tionale Wirkbeziehung zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen
vorliegt, wurde nicht geklart, ob sich spezifische Zusammenhénge zwischen rezepti-
ven und produktiven sprachlichen Kompetenzen und den drei Aspekten sozial-
emotionaler Kompetenzen (kooperativer Umgang mit anderen, emotionale Selbstre-
gulation und aggressives Verhalten) zeigen und ob sich unterschiedliche Zusammen-
hangsmuster fiir Jungen und Médchen finden. Diese Forschungsfragen werden in den

ersten beiden Studien dieser Arbeit adressiert.

Doch auch wenn — wie auf Grundlage der Ergebnisse der ersten Studie dieser Arbeit
anzunehmen ist — Kinder, die sprachlich kompetenter sind (i. S. v. sprachlich fortge-
schrittener) als andere, (a) Vorteile darin haben, im weiteren Entwicklungsverlauf
positive soziale Interaktionen zu initiieren und Gleichaltrigen hilfsbereiter und ko-
operativer gegeniiberzutreten, (b) besser lernen, (verbale) emotionale Selbstregulati-
onsstrategien anzuwenden und (c) weniger physisch aggressives Verhalten ausbilden,
bleibt die Frage nach mdglichen Erkldrungen und Vermittlungsmechanismen offen,
denen im zweiten Teil dieser Synopse und in den Studien 3 und 4 nachgegangen

wird.

Erstens liegt auf der Hand, dass den Eltern als primére Sozialisationsinstanz eine
zentrale Rolle fiir die Entwicklung sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen
zukommt. Dabei zeigen Studien, dass nicht nur der elterliche Bildungshintergrund
grundsitzlich, sondern auch spezifische Aspekte der Eltern-Kind-Interaktion, wie
etwa das gemeinsame Vorlesen, in einem positiven Zusammenhang mit den sprach-
lichen und sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder stehen (z. B. Landry et al.,
2012; Tempel, Wagner & McNeil, 2009). Im Rahmen dieser Arbeit werden nun die
langsschnittlichen Entwicklungszusammenhinge zwischen der sprachlichen Anre-

gung durch die Eltern, den sprachlichen Kompetenzen und dem kooperativen und
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aggressivem Verhalten sowie der emotionalen Selbstregulation genauer herausgear-
beitet und mit Blick auf den typischen Entwicklungsverlauf untersucht.

Zweitens gewinnen die Beziehungen zu Gleichaltrigen in der mittleren Kindheit an
Bedeutung, die die weitere Ausbildung sozial-emotionaler Kompetenzen mitbestim-
men (z. B. Parke & Clarke-Steward, 2011). Studien zeigen, dass Kinder mit geringe-
ren sprachlichen Kompetenzen Nachteile darin haben, mit Gleichaltrigen Kontakt
aufzunehmen und héufiger aus der Peer-Gruppe ausgeschlossen werden (Gertner et
al., 1994); dies stellt wiederum einen Risikofaktor flir die Ausbildung aggressiven
Verhaltens dar (Menting, van Lier & Koot, 2011). Diese und weitere Befunde wer-
den ausgefiihrt, um die Beziehungen zu Gleichaltrigen als moglichen Vermittlungs-
mechanismus fiir das Zusammenspiel aus sprachlichen Kompetenzen und — hier nun
im Speziellen — aggressivem Verhalten abzuleiten.

Zudem wird ein dritter Erkldrungsansatz fiir das Zusammenspiel aus sprachlichen
Kompetenzen und der Ausbildung aggressiven Verhaltens angefiihrt: der feindselige
Attributionsfehler. Kinder mit geringeren sprachlichen Kompetenzen neigen haufiger
dazu, uneindeutige soziale Situationen als feindselig zu bewerten, was wiederum mit
(reaktiv-)aggressivem Verhalten in Verbindung gebracht wurde (vgl. Orobio de Cast-
ro, Veerman, Koops, Bosch & Monshouwer, 2002). Diese Mediationshypothese
wurde jedoch empirisch nie gepriift und findet daher im Rahmen dieser Arbeit ge-

nauere Betrachtung.

Diesen Forschungsfragen und Hypothesen wurde in vier Teilstudien auf Datengrund-
lage der Langsschnittstudie BiKS-3-10 (,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung
und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter®) und deren follow-up-
Studie BiKSplus[3-13] (,,Langfristige bereichsspezifische und globale Effekte friih-
kindlicher Entwicklungen und Bildungserfahrungen: Eine interdisziplindre Langs-

schnittstudie*) nachgegangen.
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2. Sprachliche Kompetenzen

2.1. Konzeptualisierung

Der Begriff sprachliche Kompetenzen wird in der vorliegenden Literatur — je nach
Fachdisziplin und Fragestellung — sehr unterschiedlich definiert und stellt ein abs-
traktes theoretisches Konstrukt dar; Was sprachliche Kompetenzen ausmacht und
wie sich diese in ihrer Komplexitdt abbilden lassen, ist Gegenstand vieler For-
schungsarbeiten (vgl. Jude, 2008). Dabei herrscht weitgehend Konsens, sprachliche
Kompetenzen in verschiedene Komponenten zu unterteilen, weshalb die
Konzeptualisierungen sprachlicher Kompetenzen hiufig iiber verschiedene Teil-
bereiche erfolgen (vgl. Jude, 2008). So sollen die sprachlichen Kompetenzen auch an
dieser Stelle ausgehend von einer Unterteilung verschiedener Teilbereiche veran-
schaulicht und konzeptionell eingeordnet werden (vgl. Weinert, Doil & Frevert,
2008). Hierbei wird mittels Testbeispielen speziell auf die Komponenten sprachli-

cher Kompetenzen eingegangen, die in dieser Arbeit im Vordergrund stehen.

(a) Lexikalische Fdhigkeiten und Fertigkeiten: Hierzu zéhlen der rezeptive, der re-
zeptiv-produktive sowie der produktive Wortschatz. Ein international etabliertes Maf}
zur Erfassung des rezeptiven Wortschatzes, d. h. des Wortverstdndnisses, bildet der
Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT, Dunn & Dunn, 1981), bei dem die Test-
person das Bild auswihlen muss, das zum akustisch dargebotenen Wort passt. Der
PPVT bildet einen Indikator, der die kultur- und wissensabhéingige kristalline Intelli-
genz abbildet (vgl. Cattell, 1971) und wird in einer Vielzahl von Studien, wie auch in
dieser, als ein Indikator sprachlicher Kompetenzen herangezogen (vgl. Weinert, Doil
& Frevert, 2007).

(b) Das Satzverstdndnis: Dieser Aspekt sprachlicher Kompetenzen, der das Ver-
staindnis grammatischer Strukturformen und semantischer Relationen umfasst, lasst
sich ebenfalls beispielsweise durch Bildauswahlverfahren erfassen. Im Gegensatz
zum PPVT wird nicht nur ein Wort, sondern ein ganzer Satz vorgelesen und es muss
das Bild ausgewéhlt werden, welches diesem Satz entspricht (z. B. TROG-D, Fox,
2006; Untertest Verstehen von Scdtzen des SETK 3-5, Grimm, 2001).
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(c) Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich der Satzproduktion: Dieser Teilbereich
sprachlicher Kompetenzen beinhaltet die Féhigkeit, Bedeutungsrelationen zu artiku-
lieren. Eine geeignete Methode zur Erfassung dieser sprachlichen Kompetenz im
Kindesalter bildet der Untertest Enkodieren semantischer Relationen des SETK 3-5
(Grimm, 2001), bei welchem es die Aufgabe des Kindes ist, eine Bildszene zu be-
schreiben, wobei hier nur das semantische Wissen, nicht aber die grammatikalischen

Féhigkeiten bewertet werden.

Neben diesen drei beschriebenen Bereichen sprachlicher Kompetenzen und den da-
zugehorigen Testinstrumenten, die vornehmlich im Fokus dieser Arbeit stehen, grup-
pierten Weinert et al. (2008) weitere Aspekte sprachlicher Kompetenzen und dazu-
gehorige Verfahren, die (d) sprachproduktive Aspekte, beispielweise die Fahigkeit
zur Pluralbildung, (e) die Sprachverarbeitung und Produktion iliber das Satzgeddcht-
nis, z. B. das Nachsprechen von Sétzen unterschiedlicher Komplexitit, (f) integrative
Sprachfihigkeiten, wie die Nacherzdahlung eines vorgegebenen Textes, (g) das meta-
sprachliche Wissen, (h) die pragmatischen Fdhigkeiten — definiert als der ,,situations-
und kontextaddquate Gebrauch von Sprache* (Grimm & Weinert, 2002, S. 536) —
und (i) sprachrelevante Geddchtnisfihigkeiten umfassen. Diese Aspekte sprachlicher
Kompetenzen fanden im Rahmen der Teilstudien dieser Dissertation keine Anwen-

dung.

Eine fiir diese Arbeit besonders relevante Unterteilung sprachlicher Kompetenzen ist
die nach rezeptiven und produktiven sprachlichen Kompetenzen. Rezeptive sprachli-
che Kompetenzen betreffen das Sprachverstindnis, wie den rezeptiven Wortschatz
oder das Grammatikverstdndnis (Nodari, 2002), die beispielsweise, wie beschrieben,
durch Bildauswahlverfahren erhoben werden (z. B. PPVT, TROG-D). Die pro-
duktiven sprachlichen Kompetenzen umfassen die Fahigkeiten, Worter und Sétze zu
produzieren, das heift, sich sprachlich auszudriicken (Nodari, 2002). Erfassen lésst
sich diese Kompetenz unter anderem durch Testverfahren, die die Fahigkeiten zur

Satzproduktion erfassen, wie den ESR (s. a. Weinert et al., 2008).

Diese Konzeptualisierung sprachlicher Kompetenzen veranschaulicht, dass sprachli-

che Kompetenzen aus vielen verschiedenen Komponenten bestehen, die sich anhand
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unterschiedlicher Testverfahren operationalisieren lassen (vgl. Weinert & Grimm,
2012). Im Fokus der entwicklungspsychologischen Forschungsperspektive steht die
Frage danach, wie sich diese Komponenten der sprachlichen Kompetenzen im Ent-
wicklungsverlauf verdndern und es werden deren Entwicklungsbedingungen und
Zusammenhdnge mit anderen Kompetenzbereichen untersucht (vgl. Jude, 2008; von

Maurice & Weinert, 2009).

Kinder miissen lernen, Laute ihrer Sprache zu produzieren (phonologische Entwick-
lung), die Bedeutung vieler verschiedener Worte und Sitze zu erfassen (semantische
Entwicklung), die Regeln der Grammatik zu verinnerlichen (syntaktische Entwick-
lung) und nachfolgend die Sprache in sozialen Interaktionen addquat anzuwenden
(pragmatische Entwicklung). Wie Kinder diese komplexen Sprachlernprozesse er-
folgreich meistern, ist bis heute nicht vollstindig geklart und fiihrte zu verschiedenen

theoretischen Erklarungsversuchen.

2.2. Die Outside-in-Theorien des Spracherwerbs — Grundannahmen

und Empirie

Sprachentwicklungsforscher sind sich relativ einig dartiber, dass die Sprachentwick-
lung durch ein Zusammenspiel aus Anlage und Umwelt gelingt (vgl. Grimm & Wei-
nert, 2002). Welche Bedeutung diesen beiden Aspekten zukommit, ist jedoch umstrit-
ten. Wihrend die Vertreter der Inside-out-Theorien (z. B. Chomsky, 1982) einem
angeborenen Sprachwissen beziehungsweise angeborenen sprachspezifischen Fihig-
keiten eine besondere Bedeutung beimessen, verweisen Outside-in-Theoretiker auf
die zentrale Rolle der sozialen Interaktion (vgl. Grimm & Weinert, 2002). Fiir diese
Arbeit sind insbesondere die Uberlegungen der Outside-in-Theoretiker relevant und

werden nun fiir einen Uberblick etwas ausgefiihrt.

Beispielhaft wird die sozial-pragmatische Theorie zum Spracherwerb (Tomasello,
1992) herangezogen. Diese Theorie basiert auf der Grundannahme, Sprache als Teil
des Sozialverhaltens anzusehen. Die Sprache wird als soziale Fahigkeit beschrieben,

die das zentrale Mittel zur Kommunikation zwischen Menschen ist. Tomasello
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(1992, 2009) unterstrich die Verstdndigung mit anderen Menschen als wesentlichen
Sinn der Sprache und begriindete den erfolgreichen Spracherwerb durch Lernpro-

zesse, die entscheidend von der sozialen Interaktion abhdngen.

Empirische Befunde stiitzen die Bedeutung der sozialen Interaktionen fiir die sprach-
liche Entwicklung. Beispielsweise wurde in Experimenten gezeigt, dass ein erfolg-
reicher Spracherwerb nicht allein durch regelméfBigen Fernseh- und Radiokonsum
moglich ist. Obwohl hier der linguistische Input gegeben war, lernten Kinder, die
jinger als zwei Jahre waren, durch hiufigen Fernsehkonsum keine neuen Worter
(Kuhl, Tsao & Liu, 2003). Das Fallbeispiel eines Jungen gehorloser Eltern, der die
meiste Zeit vor dem Fernseher verbrachte, untermauert diesen Befund, da dieser eine
deutliche Sprachentwicklungsverzogerung aufwies und trotz massiven Fernseh-
konsums im Alter von etwa zwei Jahren nur wenige einzelne Worter artikulieren
konnte (Saxton, 2010). Der Spracherwerb erfolgt offenbar nicht ohne soziale Interak-

tionen.

Auch die Arbeitsgruppe um Tomasello selbst fiihrte etliche Studien durch, um ihre
Theorie empirisch zu untermauern. Beispielsweise verdeutlichten die Forscher die
Rolle des gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokusses (auch genannt joint attention) fiir
den Spracherwerb. Dieser ist ein zentrales Merkmal der sozialen Interaktion zwi-
schen Sduglingen und ihren Bezugspersonen. Im Alter von sechs bis zwdlf Monaten
sind Sduglinge in der Lage, den Zeigegesten der Bezugspersonen zu folgen, d. h.
einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus herzustellen und dabei eine bestimmte
Handlungsbereitschaft oder -absicht zu erkennen (s. a. Holodynyki & Oerter, 2002).
Durch den eigenen Gebrauch von Zeigegesten lernen Kinder dann, selbst aktiv in
soziale Interaktionen zu treten und die Aufmerksamkeit des Interaktionspartners auf
fiir sie interessante Gegenstidnde oder Ereignisse zu lenken (s. a. Rupprecht, 2002).
Tomasello und Farrar (1986) zeigten, dass interindividuelle Unterschiede in der Qua-
litdt und Quantitit des gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokusses in Verbindung mit
dem Spracherwerb stehen. Weitere Befunde bekréftigten dabei, dass ein vermehrter
Einsatz von Zeigegesten der Bezugspersonen und Kleinkinder sowohl positiv mit
dem rezeptiven als auch dem produktiven Wortschatzerwerb verbunden ist (Rowe &

Goldin-Meadow, 2009).
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Anhand dieser theoretischen Annahmen und empirischen Befunde wird ersichtlich,
dass die soziale Interaktion eine wichtige Grundlage fiir den Spracherwerb ist und
auch die Kinder selbst soziale Grundfertigkeiten mitbringen miissen, um sprachliche
Kompetenzen auszubilden. Diese wichtige Grundannahme wird im Folgenden weiter
untermauert, indem Meilensteine des Spracherwerbs angefiihrt werden. Dabei ist es
nicht das Ziel, eine besonders detaillierte Ausfiihrung zur Sprachentwicklung zu bie-
ten, sondern vielmehr soll fiir verschiedene Entwicklungs- und Altersbereiche dar-
gestellt werden, inwiefern der Spracherwerb in der sozialen Interaktion erfolgt. Der
empirische Teil dieser Arbeit bezieht sich erst auf einen Altersbereich ab dem vierten
Lebensjahr, dennoch wird die Sprachentwicklung von Geburt an kurz skizziert, um

zu verdeutlichen, dass die soziale Interaktion fiir alle Altersbereiche bedeutsam ist.

2.3. Meilensteine der Sprachentwicklung

Erstes Lebensjahr. Befunde aus dem sprachentwicklungspsychologischen For-
schungsbereich verdeutlichen den Beginn der Sprachentwicklung schon vor dem
ersten Lebensjahr und damit bereits im Mutterleib. Beispielsweise priferierten Saug-
linge nach der Geburt eine im Mutterleib gehorte und damit vertraute Geschichte
gegeniiber einer ihnen unbekannten Geschichte (DeCasper & Spence, 1986). Weitere
empirische Befunde verdeutlichen dabei, dass Sauglinge nicht nur das gesprochene
Wort interessant finden, sondern von Geburt an die Stimme ihrer primédren Bezugs-
personen gegeniiber einer ihnen fremden Stimme bevorzugen (Mehler, Bertoncini,
Barriere & Jassik-Gerschenfeld, 1978); Forscher sehen diese Befunde als erstes Indiz
fiir eine soziale Komponente der Sprachentwicklung (Saxton, 2010). Bereits in den
ersten Lebensmonaten bedienen sich Sduglinge sprachlichen Vorlaufern, wie Gurren
und Lautieren, zur sozialen Kontaktaufnahme (Saxton, 2010). Zudem sind sie schon
sehr frith in der Lage, Gesichtsausdriicke zu imitieren. Diese Fahigkeit dient zum
einen, um Kontakt zur sozialen Umwelt aufzunehmen, zum anderen wird durch das
Nachahmen verschiedener Lippenbewegungen der Weg fiir die produktive Sprach-
entwicklung geebnet (Meltzoff & Moore, 1977; Saxton, 2010). Kinder beginnen also

zu kommunizieren, bevor sie zu sprechen beginnen (vgl. Grimm & Weinert, 2002).
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Diese nonverbale Kommunikation geschieht nicht nur durch Nachahmung, sondern —
wie bereits angefiihrt — auch durch den gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus, also
indem Kinder bereits vor der Produktion der ersten Worte auf fiir sie interessante
Objekte deuten, um diese zu bekommen oder das entsprechende Wort zu erfahren (s.
a. Tomasello, 1992). Etwa am Ende des ersten Lebensjahres folgt ein zentraler Mei-
lenstein in der produktiven Sprachentwicklung: das erste gesprochene Wort, das bei
fast allen Kindern ,,Mama*“ (bzw. ,,Papa*) lautet. Dies unterstreicht ebenfalls die so-
ziale Komponente der Sprache: Kinder beginnen zu Sprechen, um mit den priméren
Bezugspersonen in Kontakt zu treten (vgl. O’Grady, 2005). Zu diesem ersten Wort
kommt es vermutlich nicht nur, weil die Mutter zufilliges Brabbeln in ,,die richtige
Richtung® durch einen positiven Emotionsausdruck verstérkt, sondern auch, weil
dieser Schritt in der produktiven Sprachentwicklung die Beziehung zur priméren
Bezugsperson — dem wichtigsten ersten sozialen Interaktionspartner — stirken konnte

(vgl. 0’Grady, 2005).

Zweites und drittes Lebensjahr. Nur wenige Monate nachdem die Kleinkinder ihre
ersten Worter produzieren, knacken die meisten Kinder — die keine sprachlichen oder
kognitiven Einschrankungen haben — zwischen dem 18. und dem 24. Lebensmonat
die 50-Worter-Marke (Grimm & Weinert, 2002). Zu diesem Zeitpunkt liegt der re-
zeptive Wortschatz bereits bei etwa 200 Wortern (Weinert et al., 2008). Der pro-
duktive Wortschatz von 50 Wortern wird vom so genannten Wortschatzspurt gefolgt:
Fast explosionsartig vervierfacht sich binnen weniger Monate der produktive Wort-
schatz auf etwa 200 Worter (Weinert & Grimm 2012). In diesem Entwicklungsschritt
gewinnt der gemeinsame Aufmerksamkeitsfokus und der dialogisierende sprachliche
Austausch zwischen dem Kind und den priméren Bezugspersonen weiter an Bedeu-
tung: Immer héufiger zeigt das Kind auf Objekte und erwartet, dass ihm der richtige
Begriff genannt wird (Saxton, 2010). In diesem Alter beginnen Kleinkinder nicht
mehr nur Nomen, sondern auch Verben zu produzieren. Dies bildet die Basis fiir ers-
te Zwei-Wort-Sétze und kurbelt den produktiven Syntaxerwerb an (Kauschke, 2012).
Auch hierfiir wird der Interaktion mit den priméren Bezugspersonen eine zentrale

Rolle beigemessen. Meist verbessern die sozialen Interaktionspartner intuitiv falsche
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oder unvollstindige Séitze der Kinder durch Wiederholen des korrekten Satzes (vgl.
lehrende Sprache, z. B. Grimm & Weinert, 2002).

Neben grof3en interindividuellen Unterschieden in der Sprachenwicklung zeigen sich
erste Geschlechtsunterschiede: Viele Studien bestitigen den Vorsprung von Mad-
chen in den ersten Sprachversuchen, beim ersten gesprochenen Wort und im Zu-
wachs des rezeptiven und produktiven Wortschatzes (Hartig & Jude, 2008; Hoff-
Ginsberg, 2000).

Kindergartenalter. Auch wenn Kinder im Kindergartenalter bereits relativ komplexe
Sétze bilden kdnnen, finden in diesem Alter noch essentielle Entwicklungsschritte im
Wortschatzzuwachs und Grammatikerwerb statt (vgl. Grimm & Weinert, 2002;
Saxton, 2010). Zudem zeigen Kinder im dritten und vierten Lebensjahr Anfinge in
der so genannten pragmatischen Kompetenz, der ,jangemessene[n] Nutzung von
Sprache in sozialen Kontexten* (Place & Becker, 1991, S. 227). Nicht zuletzt wird
hier deutlich, dass Kinder ihre erworbenen sprachlichen Kompetenzen primir nutzen,
um mit Bezugspersonen und Gleichaltrigen in sprachlichen und sozialen Austausch
zu treten (Saxton, 2010). So ist dieser Aspekt der Sprache nicht nur durch die An-
wendung komplexerer Sdtze gekennzeichnet, sondern beinhaltet vielmehr zugrunde
liegendes Wissen iiber soziale Verhaltensregeln, wie z. B. Bitten hoflicher zu for-
mulieren, oder das Wissen um Gefiihle und Bediirfnisse der sozialen Interaktions-
partner (Berk, 2011; Grimm & Weinert, 2002). Beispielsweise passen idltere Kinder
bereits im Kindergartenalter ihren Sprechstil an die Fihigkeiten jiingerer Kinder an;
zuerst insbesondere hinsichtlich ihrer Prosodie, im weiteren Entwicklungsverlauf
zunehmend auch hinsichtlich ihrer Inhalte und Satzstrukturen (vgl. Weinert &
Grimm, 2012). Auch mit Blick auf die Entwicklung der pragmatischen Kompetenz
lasst sich im Durchschnitt ein Vorsprung der Médchen gegeniiber den Jungen ver-

zeichnen (Hartig & Jude, 2008; Hoff-Ginsberg, 2000).

Schulalter. Selbst im Grundschulalter lernen Kinder téglich noch bis zu 20 neue
Worter, wodurch sich der produktive Wortschatz von durchschnittlich 10.000 Woér-
tern bei Erstkldsslern im Verlauf der Grundschulzeit rasch zu einem produktiven
Wortschatz von etwa 40.000 Wortern ausbaut (Datengrundlage ist eine englisch-
sprachige Stichprobe: Anglin, 1993). Neben diesen Fortschritten im Wortschatz-

11
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erwerb lédsst sich auch ein weiterer Ausbau der pragmatischen Kompetenz verzeich-
nen: Schulkinder sind immer besser in der Lage, einen gemeinsamen Diskurs zu fiih-
ren, indem sie gelernt haben, Sprecherwechsel angemessen anzuwenden, zu argu-
mentieren und ihre Bediirfnisse anderen gegeniiber addquat auszudriicken und sie
lernen dabei immer besser, Inhalt und Ton einander anzupassen (Berk, 2011). Folg-
lich liegen die Voraussetzungen fiir die Entwicklung der pragmatischen Kompetenz
grofitenteils im sozialen Bereich, wie z. B. der Perspektiviibernahmefahigkeit (vgl.

Grimm & Weinert, 2002).

Diese Darstellung verdeutlicht die Kommunikation mit anderen als zentrale Funktion
der Sprache und stirkt die Annahme, dass der Spracherwerb (zu groflen Teilen) in
der sozialen Interaktion begriindet liegt, wihrend der das Kind eine aktive Rolle ein-
nimmt und eigene soziale Grundfertigkeiten mitbringt (s. a. Tomasello, 1992). Ob
und inwiefern der Erwerb sprachlicher Kompetenzen auch mit der Entwicklung spe-
zifischer sozial-emotionaler Kompetenzen in Zusammenhang steht, soll im Folgen-
den genauer betrachtet werden. Beginnend mit der Begriffsbestimmung sozial-
emotionaler Kompetenzen wird die Verbindung zwischen sprachlichen und sozial-

emotionalen Kompetenzen verdeutlicht.
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3. Sozial-emotionale Kompetenzen

3.1. Begriffsbestimmung

., The number of definitions of social competence [...] approaches the number of in-
vestigators in the field.” (Dodge, 1985). Bereits in den 1980er Jahren machte Dodge
(1985) mit diesem Zitat auf die grole Bandbreite an Definitionsversuchen sozialer
Kompetenz aufmerksam, wobei trotz vielzdhliger Forschungsarbeiten bis heute keine
allgemein anerkannte Begriffsbestimmung besteht, die der Darstellung sozialer

Kompetenz in ihrer ganzen Bandbreite gerecht wird.

Aufgrund der Fiille an unterschiedlichen Definitionen setzte sich Linda Rose-
Krasnor (1997) in ihrem theoretischen Ubersichtswerk mit dem Begriff der sozialen
Kompetenz auseinander und prégte eine der heute am weitesten verbreitete Definiti-

on, die in der deutschen Ubersetzung wie folgt lautet:

“Soziale Kompetenz ist die Fdhigkeit, in sozialen Interaktionen seine eige-
nen Ziele zu erreichen und Bediirfnisse zu befriedigen und gleichzeitig die
Ziele und Bediirfnisse anderer zu beriicksichtigen* (deutsche Ubersetzung

zitiert nach Perren, Groeben, Stadelmann & von Klitzing, 2008, S. 89).

Perren et al. (2008) leiteten aus der Definition von Rose-Krasnor (1997) zwei Di-
mensionen sozialer Kompetenz — Autonomie und Verbundenheit — ab. Demzufolge
stehen in dieser Definition zum einen die eigenen Bediirfnisse wie Kontaktaufnahme
und Durchsetzungsfahigkeit, zum anderen das Erkennen der Bediirfnisse anderer im
Vordergrund und sie beinhaltet damit zwei wichtige Bestandteile der sozialen Kom-
petenz. Dennoch wird kritisiert, dass sich anhand dieser Definition nur schwer greif-
und operationalisierbare Verhaltensweisen ableiten lassen (Perren et al., 2008). Eine
Definition sozialer Kompetenz, die diesem Kritikpunkt (zumindest ansatzweise) Rech-

nung tragt, stammt von Yeates und Selman (1989), die soziale Kompetenz definieren als:

“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

13
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thereby increase the likelihood of positive psychosocial adjustment” (Y eates

& Selman, 1989, S. 66).

Eine konkretere Herangehensweise in der Auseinandersetzung mit dem Begriff der
sozialen Kompetenz lieferte Kanning (2002). Dieser formulierte keine abstrakte De-
finition, sondern verwies darauf, soziale Kompetenz als ,,Metakonstrukt* zu sehen,
bestehend aus behavioralen (z. B. kooperativem Verhalten), affektiven (d. h. die
emotionale Selbstregulation betreffend) und sozial-kognitiven (z. B. Perspektiven-
tibernahmeféhigkeiten) Komponenten. Um auf die Vielzahl an resultierenden Ver-
haltensweisen aufmerksam zu machen, plddierte Kanning (2002) dafiir, nicht von
sozialer Kompetenz, sondern von sozialen Kompetenzen zu sprechen. Diese Verwen-
dung des Plurals findet sich auch in dieser Arbeit.

Sowohl anhand der Definition von Yeates und Selman (1989) als auch bei Kanning"‘s
(2002) Konzeptualisierung sozialer Kompetenzen wird ersichtlich, dass soziale
Kompetenzen in einer engen Beziehung mit emotionalen Kompetenzen stehen, wel-
che die angemessene Regulation eigener Emotionen sowie das Wissen iiber und den
addquaten Umgang mit Gefiihlen anderer einschlieft (Kanning, 2002). Um diese
enge Verbindung zwischen sozialen und emotionalen Kompetenzen zu unterstrei-

chen, wird daher im Folgenden der Begriff sozial-emotionale Kompetenzen gewéhlt.

Mit Blick auf emotionale Kompetenzen wird ebenfalls hdufig die Auffassung vertre-
ten, diese als multidimensionales Konstrukt bestehend aus verschiedenen Fihigkeiten
und Fertigkeiten zu definieren; Dabei werden die Fahigkeiten, spezifisches Emo-
tionsvokabular anzuwenden (z. B. Beck, Kumschick, Eid & Klann-Delius, 2012), die
Anwendung sprachlicher Emotionsregulationsstrategien und der sprachliche Aus-
tausch mit anderen (z. B. Prizant & Wetherby, 1990), als wichtige Komponenten
angesehen. Auch Kanning (2002) bezog in seiner Darlegung der drei Dimensionen
sozialer Kompetenzen die Kommunikationsfahigkeit als ein behaviorales Merkmal
sozialer Kompetenzen mit ein und verwies darauf, dass die Féhigkeit, anderen zuzu-
horen und das eigene Verhalten durch sprachliche Fahigkeiten zu modulieren, einen
wichtigen Aspekt sozialer Kompetenzen bildet. Diese Konzeptualisierungen sozial-
emotionaler Kompetenzen liefert eine wichtige Grundlage fiir die vorliegende Arbeit,

da sie die Rolle sprachlicher Kompetenzen fiir sozial-emotionale Kompetenzen her-
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vorheben und darauf verweisen, die Entwicklung sprachlicher und sozial-emotionaler

Kompetenzen nicht unabhingig voneinander zu betrachten.

Der vorliegende Abschnitt verdeutlicht damit erstens die Verbindung zwischen sozi-
al-emotionalen und sprachlichen Kompetenzen, auf die an spaterer Stelle detaillierter
eingegangen wird. Im Rahmen dieser Arbeit ist es jedoch wichtig, die beiden Kon-
strukte sprachliche und sozial-emotionale Kompetenzen durch deren Operatio-
nalisierungen nicht grundlegend zu integrieren, sondern moglichst eigenstindig zu
erfassen, um die Entwicklungszusammenhéange beider kindlicher Kompetenzbereiche
sowie offene Forschungsfragen herauszuarbeiten. Zweitens ldsst sich nun schlussfol-
gern, sozial-emotionale Kompetenzen als eine Vielzahl an affektiven, sozial-
kognitiven und behavioralen Fahigkeiten und Fertigkeiten anzusehen, die beispiels-
weise die Regulation der eigenen Emotionen und den erfolgreichen Aufbau positiver
Sozialkontakte, etwa gekennzeichnet durch Hilfsbereitschaft, beinhalten. Neben die-
ser Begriffsbestimmung bedarf nun die Operationalisierung sozial-emotionaler

Kompetenzen ebenfalls einer genaueren Betrachtung.

3.2. Operationalisierung

Rose-Krasnor (1997) setzte sich in ihrem theoretischen Ubersichtswerk kritisch mit
verschiedenen Mdglichkeiten der Operationalisierung sozialer Kompetenzen ausei-

nander und kristallisierte vier grundlegende Herangehensweisen heraus.

Erstens werden beim peer status approach soziale Kompetenzen operationalisiert,
indem erhoben wird, wie beliebt ein Kind bei anderen ist. Dies wird zumeist anhand
des soziometrischen Status (peer nominations) erfasst. Dabei sollen Kinder beurtei-
len, welche ihrer (Klassen-)Kameradlnnen sie besonders mogen und welche nicht,
woraufhin anschliefend eine Rangliste erstellt wird. Da sich jedoch meistens dyadi-
sche Peer-Beziehungen finden und diese Vorgehensweise keinerlei Anhaltspunkt
liefert, weshalb ein Kind beliebt ist oder nicht, ist diese Methode lediglich geeignet,
um unbeliebte Kinder, die gravierende Probleme im sozialen Umgang mit anderen
zeigen, zu identifizieren, und keine gute Wahl, um soziale Kompetenzen abzubilden

(Rose-Krasnor, 1997).
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Ahnliche Kritikpunkte gelten auch fiir den relationship approach. Bei diesem weite-
ren Versuch, soziale Kompetenzen abzubilden, steht insbesondere die Fahigkeit, re-
ziproke Beziehungen mit Gleichaltrigen einzugehen, im Vordergrund. Bei dieser
Operationalisierung werden die Kinder entweder nach der Nennung ihres besten
Freundes oder der Gesamtanzahl ihrer Freunde befragt (Rose-Krasnor, 1997). Aller-
dings bleibt hierbei — gerade im Zeitalter der Medien und sozialen Netzwerke — frag-
lich, wie Freundschaft definiert wird und ob die Anzahl der Freunde noch aussage-
kraftig genug ist. Daher ermittelt dieser Ansatz ebenfalls eher Auf3enseiter und Ein-
zelgdnger (Rose-Krasnor, 1997).

In Anlehnung an Prozessmodelle wie dem Modell der sozialen Informationsverarbei-
tung (Crick & Dodge, 1994) und Modellen liber sozial-kognitive Problemlosefdhig-
keiten liegt der Fokus des functional approach auf dem positiven Ergebnis sozialer
Interaktionen und dem Prozess, wie es zu diesem Ergebnis kommt. Beispielsweise
sind fiir jeden Schritt im Modell der sozialen Informationsverarbeitung nach Crick &
Dodge (1994) spezifische soziale Fahigkeiten vorauszusetzen: Ein soziales Ziel muss
gewihlt, eine Strategie angewendet und das Ergebnis vom Handelnden und dem so-
zialen Interaktionspartner bewertet werden (Dodge, 1989). Soziale Kompetenzen
werden bei diesem Ansatz durch die erfolgreiche Bewdltigung einer sozialen Situati-
on operationalisiert. Jedoch stellt genau dies die Empirie vor einige Herausforderun-
gen, weshalb der functional approach wenig Anwendung findet (Rose-Krasnor,
1997).

Nach Rose-Krasnor (1997) bedingt sich die Mehrzahl der Forscher dem skill-based-
approach, um soziale Kompetenzen abzubilden, der diese als ‘set of desirable skills’
konzeptualisiert. Gemeint sind hier Féhigkeiten und Fertigkeiten, wie etwa mit ande-
ren zu teilen oder Spielregeln einzuhalten, die es Kindern erlauben, adéquat in sozia-
len Situationen zu reagieren (Rose-Krasnor, 1997). Dieser Ansatz liegt den meisten
empirischen Studien zugrunde, da er sich relativ gut anhand direkter Beobachtungen
oder Fragebogen, die Selbst- oder Fremdeinschéitzungen iiber sozial kompetente
Verhaltensweisen erheben, umsetzen ldasst. Auch im Rahmen dieser Arbeit wurde der
skill-based-approach gewidhlt, um sozial-emotionale Kompetenzen anhand verschie-
dener sozial-emotional kompetenter Verhaltensweisen abzubilden (s. a. Kanning,

2002).
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Nichtsdestotrotz besteht die Schwierigkeit darin, zu entscheiden, welche der vielen
kindlichen Verhaltensweisen im sozialen Kontext sozial-emotionale Kompetenzen
abbilden. Ausgehend von der Auseinandersetzung mit verschiedenen Operation-
alisierungsmdglichkeiten und Kannings (2002) Konzeptualisierung wurden im empi-
rischen Teil dieser Arbeit der kooperative Umgang mit anderen (behaviorale Kom-
ponente) und die emotionale Selbstregulation (affektive Komponente) als zwei

Kernbereiche gewihlt, um sozial-emotionale Kompetenzen abzubilden.

(a) Kooperatives Verhalten fokussiert dabei den angemessenen Umgang mit anderen
in sozialen Interaktionen und kann als Teilbereich prosozialen Verhaltens — ,,freiwil-
lige[m] Verhalten, von dem andere profitieren (...)* (Siegler, DeLoache & Eisen-
berg, 2011, S. 546) — angesehen werden (z. B. Hoffman, 1982). Im Rahmen dieser
Arbeit wurde das kooperative Verhalten der Kinder erfasst, indem deren Bezugs-
personen beispielsweise einschétzten, ob das Kind im Allgemeinen gut mit anderen
Kindern auskommt oder sich hilfsbereit gegeniiber anderen verhilt (Auflistung der

Items siehe unter 6.)

(b) Die emotionale Selbstregulation bezieht sich nicht direkt auf Fahigkeiten und
Fertigkeiten in der sozialen Interaktion, sondern vielmehr auf die Féhigkeit, die eige-
nen Gefiihle zu kontrollieren und zu modulieren. Dies wird durch folgende Definiti-
on ersichtlich: ,,Emotionale Selbstregulation ist der Prozess der Initiierung, Hem-
mung oder Modulierung innerer Gefiihlszustdnde und der mit diesen Zustinden ver-
bundenen physiologischen Prozesse, Kognitionen und Verhaltensweisen* (Siegler et
al., 2011, S. 390). Zwar steht beim skill-based-approach meist das gezeigte Verhal-
ten in Interaktion mit anderen im Vordergrund, dennoch ist es moglich und auch
sinnvoll, internale Prozesse wie die emotionale Selbstregulation durch Fragebogen
zu erfassen, da diese sich auch in der sozialen Interaktion widerspiegeln kdnnen. In
der vorliegenden Arbeit erfolgte die Operationalisierung ebenfalls durch Fremdein-
schitzungen; die Bezugspersonen sollten etwa beurteilen, ob das Kind oft iibertrie-
ben drgerlich auf kleinere Enttduschungen reagiert oder sich relativ schnell wieder
beruhigt, wenn es etwas nicht bekommt, was es mdchte (Auflistung der Items siehe

unter 6.)
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(c) Das aggressive Verhalten der Kinder wurde als Gegenstiick zu diesen beiden
Aspekten sozial-emotionaler Kompetenzen erhoben, um Defizite in den sozial-
emotionalen Kompetenzen abzubilden. Beispielsweise argumentierten Schmidt et al.
(2008), dass aggressives Verhalten als Gegenstiick zur angemessenen Konfliktfahig-
keit verstanden werden kann, da Konflikte bei aggressiven Kindern hdufig nicht
riicksichtsvoll ausgetragen werden und die eigenen Emotionen nicht situationsange-
messen reguliert und zum Ausdruck gebracht werden und operationalisierten (man-
gelnde) sozial-emotionale Kompetenzen anhand des aggressiven Verhaltens der Kin-
der (s. a. Simoni, Herren, Kappeler & Licht, 2008). Wie auch die anderen beiden
Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen wurde das aggressive Verhalten der Kin-
der durch Fremdeinschitzungen erhoben, wobei beispielsweise beurteilt wurde, ob
das Kind leicht Streit mit anderen Kindern beginnt oder hédufig andere Kinder érgert,
z. B. indem es Spielsachen wegnimmt (Auflistung der Items siche unter 6.). Diese
Fragen beziehen sich dabei hauptsdchlich auf physisch aggressives Verhalten und
decken damit nur eine Facette aggressiven Verhaltens ab. Erst im Jugendalter wurde
die Selbsteinschitzung verschiedener Aspekte aggressiven Verhaltens erfasst, wie
reaktives und proaktives aggressives Verhalten, d. h., aggressives Verhalten als Re-
aktion auf eine wahrgenommene Bedrohung in Abgrenzung zu proaktivem aggressi-
vem Verhalten, welches ohne direkte vorherige Bedrohung oder Provokation ziel-
gerichtet ausgefiihrt wird (vgl. Scheithauer & Petermann, 2000). Diese Formen ag-
gressiven Verhaltens konnen dabei offen, sprich in direkter Konfrontation, z. B.
durch korperliche Gewalt, oder relational, beispielsweise in Form von verdeckten
Handlungen wie Lidstern oder Stehlen, erfolgen (vgl. Scheithauer & Petermann,
2000).

Im Folgenden werden Meilensteine in der Entwicklung dieser drei ausgewidhlten

Kernbereiche sozial-emotionaler Kompetenzen angefiihrt.
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3.3. Meilensteine der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen

Wie bei der Ausfiihrung der Meilensteine der Sprachentwicklung soll der folgende
Abschnitt nicht dienen, um die Entwicklungsverldufe ausfiihrlich darzustellen, son-
dern um herausarbeiten, inwiefern sich der kooperative Umgang mit anderen, die
emotionale Selbstregulation und das aggressive Verhalten in Abhéngigkeit des Spra-
chentwicklungsstandes ausbilden. Um einen umfassenderen Uberblick zu liefern,
werden im Folgenden Meilensteine von Geburt an einbezogen, wie dies auch mit
Blick auf die Sprachentwicklung erfolgte. Weiterhin werden Geschlechtsunterschie-

de angefiihrt, da diese fiir eine Fragestellung dieser Arbeit von Bedeutung sind.

Die Entwicklung des kooperativen Umgangs mit anderen. Theorien zur Entwick-
lung prosozialen Verhaltens — einschlieBlich des kooperativen Verhaltens als
Teilsapekt — gehen von wichtigen Meilensteinen in der Entwicklung dieser sozial
kompetenten Verhaltensweise in der frithen Kindheit aus, die durch empirische Be-
funde gestiitzt werden (z. B. Hoffman, 1982; s. a. Simoni et al., 2008). In experimen-
tellen Studien zur Erforschung kooperativen Verhaltens bei Kleinkindern zeigten
Warneken und Tomasello (2006), dass Kleinkinder bereits im Alter von 18 Monaten
die Ziele anderer erkannten und halfen, etwa wenn ein Erwachsener einen Stift fallen
lieB. Eine Beobachtungsstudie von Simoni et al. (2008), die 950 Videosequenzen
iiber das freie Spiel von 28 Kindern zwischen dem neunten und 25. Lebensmonat
untersuchte, zeigte dhnliche Ergebnisse auf. Anhand der Analyse dieser Aufnahmen
wurden sechs Formen prosozialen Verhaltens abgeleitet, deren erstmaliges Auftreten
und deren Héufigkeiten sich deutlich voneinander unterschieden. Beispielsweise
stellte das Anbieten von Objekten im Alter von zehn Monaten die erste prosoziale
Handlung dar, welche ab dem Alter von 16 bzw. 20 Monaten wieder abnahmen. Das
Assistieren ohne emotionale Notlage der anderen Person nahm kontinuierlich iiber
den beobachteten Entwicklungszeitraum zu. Trdsten, Wiedergutmachungen und Zu-
neigung zeigten sich erst im zweiten Lebensjahr. Die Forscher schlussfolgerten, dass
hierfiir komplexere kognitive, emotionale und selbstregulatorische Féhigkeiten not-
wendig sind. Dabei fillt auch auf, dass die prosozialen Verhaltensweisen, die zumin-

dest zu einem gewissen Grad den sprachlichen Austausch beinhalten, wie z. B. ande-
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re zu trosten, im Vergleich zu non-verbalem kooperativen Verhalten, z. B. Anbieten
von Objekten, erst spater auftreten. Insgesamt zeigten Madchen alle diese prosozia-
len Verhaltensweisen im Durchschnitt hdufiger als gleichaltrige Jungen und ver-
brachten allgemein mehr Zeit in sozialen Situationen (Simoni et al., 2008).

Dieser Geschlechtsunterschied zeigt sich in zahlreichen weiteren Studien: Médchen
zeigen im Vergleich zu Jungen mehr kooperatives Verhalten gegeniiber anderen,
teilen mehr und reagieren empathischer auf andere (z. B. Eisenberg, Fabes &
Spinrad, 2006; Kienbaum, 2008; Rose & Rudolph, 2006).

Obwohl Kinder bereits in der frithen Kindheit in positive soziale Interaktionen mit
anderen treten, zeigen Ubersichtsarbeiten und Lingsschnittstudien, die einen weiten
Altersbereich umfassen, dass prosoziale Verhaltensweisen wie helfen, teilen und der
kooperative Umgang mit anderen im Verlauf der Kindheit immer hdufiger auftreten
(z. B. Eisenberg & Fabes, 1998). Dabei zeigte sich, dass der sprachliche Austausch
im Verlauf der Entwicklung immer wichtiger fiir positive soziale Interaktionen wird
und, um mit Gleichaltrigen Kontakt aufzunehmen (z. B. Briton & Fujiki, 2002). Bei-
spielsweise reduziert sich im dritten und vierten Lebensjahr das Parallelspiel, das
,Nebeneinanderherspielen* ohne direkte Interaktion, und so genannte so-tun-als-ob-
Spiele werden immer héufiger, was sich unter anderem durch Fortschritte in den

sprachlichen Kompetenzen erkléren ldsst (vgl. Oerter, 2002).

Die Entwicklung der emotionalen Selbstregulation. Bis Kinder in der Lage sind,
innere Gefiihlszustinde selbst zu regulieren, miissen sie einen langen und komplexen
Entwicklungsprozess durchlaufen, der in groBen interindividuellen Unterschieden
miindet (vgl. Siegler et al., 2011). Sduglinge sind dabei zuerst noch nicht in der Lage,
thre Emotionen selbststindig zu regulieren, sondern sie sind auf die Beruhigung oder
Ablenkung durch ihre primdren Bezugspersonen angewiesen; dabei erwies sich die
Beruhigung durch Worte in Kombination mit Korperkontakt bei zwei bis sechs Mo-
nate alten Sduglingen als besonders wirkungsvoll (Jahromi, Putnam & Stifter, 2004).
Zwar zeigen Sduglinge bereits im Verlauf des ersten Lebensjahres erste Versuche,
ihre Emotionen selbst zu regulieren, beispielsweise indem sie sich von unangeneh-
men Reizen abwenden, bis es zur Anwendung von komplexeren Emotions-

regulationsstrategien kommt, sind allerdings Fortschritte in der kognitiven und insbe-
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sondere in der sprachlichen Entwicklung erforderlich (Bridges & Grolnick, 1995).
Beispielsweise lernen Kinder im dritten und vierten Lebensjahr ihren eigenen Willen
durch verbale Auseinandersetzungen durchzusetzen, anstelle eines Wutausbruchs
(Bridges & Grolnick, 1995). Verhaltensstrategien, wie sich abzulenken, werden im
Verlauf der mittleren Kindheit immer héufiger durch verbal-kognitive Strategien
ersetzt (Bridges & Grolnick, 1995; s. a. Siegler et al., 2011). Den priméren Bezugs-
personen kommt eine wichtige Rolle bei der Entwicklung der emotionalen Selbstre-
gulation zu: Eine Studie mit Kindern mit Verhaltensproblemen verglich die Emoti-
onskontrollstrategien deren Eltern mit denen einer nicht betroffenen Kontrollgruppe
und zeigte, dass Kinder, deren Eltern die eigenen Emotionen gut kontrollieren kon-
nen, die Gefiihle ihrer Kinder hdufiger verbalisieren und ihnen damit Strategien zur
emotionalen Selbstregulierung vermitteln, im Durchschnitt iiber bessere (verbale)
Emotionsregulationsstrategien verfiigten (Katz & Windecker-Nelson, 2004). So sind
Kleinkinder erst abhidngig von der Beruhigung durch die Eltern, wie das Trosten mit
Worten in angst- oder wutausldosenden Situationen, und lernen dann zunehmend,
diese verbalen Strategien selbst anzuwenden und die eigenen negativen Emotionen
auf ein angemessenes Maf} an Intensitit zu regulieren (vgl. Berk, 2011). Zudem tragt
das Erlernen von Emotionsvokabular, wie ,,Angst®, ,,Stolz*“ oder ,,wiitend sein* und
,,Sich freuen®, zu einem besseren Emotionsverstiandnis bei, was eine weitere Grund-
lage fiir Fortschritte in der emotionalen Selbstregulation ist (Prizant & Wetherby,
1990). Ein Beispiel fiir die emotionale Selbstregulation, insbesondere Impulskontrol-
le, im Kindergartenalter bilden die Studien zum Belohnungsaufschub (z. B.
»,Marshmallow“-Versuche von Mischel und Kollegen): Kinder lernen mit zuneh-
mendem Alter abzuwarten und einer direkt gebotenen Verlockung zu widerstehen,
wenn eine groflere Belohnung auf sie wartet, wobei verbale Ablenkungsmandver,
wie Singen oder verbale Selbstinstruktionen, besonders effektiv sind (Mischel &

Mischel, 1976).

Die Entwicklung aggressiven Verhaltens. Im Groflen und Ganzen vollzieht sich die
Entwicklung aggressiven Verhaltens gegenldufig zur Entwicklung kooperativen Ver-
haltens und der Entwicklung der emotionalen Selbstregulation: Wihrend aggressive

Verhaltensweisen wie Schlagen, Schubsen und anderen Dinge wegnehmen im Alter
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von zwei bis drei Jahren relativ oft auftreten, reduziert sich die Héufigkeit dieser
Verhaltensweisen im Verlauf der Vor- und Grundschulzeit (vgl. Siegler et al., 2011).
Mit Blick auf Entwicklungsverdnderungen im aggressiven Verhalten ist es allerdings
von zentraler Bedeutung, verschiedene Formen aggressiven Verhaltens zu unter-
scheiden: Zwar nehmen physisch aggressive Verhaltensweisen ab; die relationale
Aggressivitit tritt allerdings bei unter Dreijdhrigen so gut wie nicht auf und erreicht
erst in der mittleren Kindheit ihren Hohepunkt (Scheithauer & Petermann, 2000).
Zudem andert sich auch die Funktion des aggressiven Verhaltens im Entwicklungs-
verlauf: Wihrend aggressives Verhalten bei jlingeren Kindern meistens instrumentell
ist, nutzen altere Kinder aggressives Verhalten auch aus feindseligen Motiven (vgl.
Siegler et al., 2011). Zusammenfassend zeigt sich zwar eine allgemeine Reduktion
des aggressiven Verhaltens im Verlauf der Grundschulzeit (Scheithauer & Peter-
mann, 2000). Eine Langsschnittstudie tiber 22 Jahre verdeutlicht jedoch die Stabilitét
interindividueller Unterschiede, denn die Achtjdhrigen mit besonders hoher Aus-
pragung im aggressiven Verhalten schétzten sich noch im Alter von 30 Jahren als
deutlich physisch aggressiver ein und hatten hohere Prévalenzen fiir delinquentes
Verhalten (Huesmann, Eron, Lefkowitz & Walder, 1984).

Weiterhin zeigen sich nicht nur deutliche interindividuelle Unterschiede, sondern
zahlreiche Studien berichten konsistente Befunde hinsichtlich Geschlechtsdifferen-
zen. Bereits im Kindergartenalter zeigen Jungen im Vergleich zu Midchen hiufiger
physisch aggressive Verhaltensweisen, die dariiber hinaus im Entwicklungsverlauf
stabiler zu sein scheinen als bei Madchen (Card, Stucky, Sawalani, & Little, 2008).
Dieses Befundmuster manifestiert sich im Grundschulalter, denn wihrend Jungen
nun weiterhin héufiger in physisch aggressives Verhalten, also in offen ausgetragene
Streitigkeiten und Schldgereien, verwickelt sind, wéhlen aggressive Médchen zu-
nehmend Formen des relationalen aggressiven Verhaltens und schlieBen andere aus
ithrer Peer-Gruppe aus oder lastern (Parke & Clarke-Steward, 2011). Dabei wird
deutlich, dass Médchen, denen allgemein bessere sprachliche Kompetenzen zuge-
sprochen werden (z. B. Hartig & Jude, 2008), auch mit Blick auf aggressives Verhal-
ten hdufiger verbale Ausdrucksformen wihlen (z. B. Card et al., 2008). Auch allge-
mein scheint die Sprachentwicklung wichtig fiir die Reduktion physisch aggressiven

Verhaltens, da Kinder im Verlauf der Entwicklung immer besser in der Lage sind,
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Konflikte verbal zu 16sen (Coie & Dodge, 1998). Allerdings tragen Verbesserungen
im Sprachverstindnis und der sprachlichen Ausdrucksfdhigkeit nicht automatisch
dazu bei, dass Kinder weniger aggressives Verhalten zeigen, denn es fanden sich
positive Zusammenhinge zwischen der Haufigkeit relational aggressiven Verhaltens
und den sprachlichen Kompetenzen von drei- bis fiinfjdhrigen Kindern (Bonica, Ar-

nold, Fisher, Zeljo & Yershova, 2003).

Noch deutlicher als mit Blick auf die Meilensteine der Sprachentwicklung wird nun
ersichtlich, dass sich nicht nur der Spracherwerb in der sozialen Interaktion vollzieht,
sondern dass auch die Ausbildung sozial-emotionaler Kompetenzen nicht unabhén-
gig von der Entwicklung sprachlicher Kompetenzen erfolgt. Wie die genauen Wirk-
zusammenhdnge zwischen diesen beiden Entwicklungsbereichen aussehen konnten
und welche Fragestellungen in diesem Forschungsbereich noch offen bleiben, wird
im Folgenden anhand von theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunden

herausgearbeitet.
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4. Zusammenspiel sprachlicher und sozial-

emotionaler Kompetenzen

Mit Blick auf die Entwicklung sprachlicher, aber vor allem hinsichtlich der Entwick-
lung sozial-emotionaler Kompetenzen, wurde veranschaulicht, dass sich diese beiden
Kompetenzbereiche nicht unabhéngig voneinander entwickeln. Gallagher (1993, S.
199) verdeutlichte diesen Standpunkt, indem sie bekriftigte, “social competence is
fully understood only by considering it in the context of language skill’. Die For-
scherin vertrat die Meinung, dass sprachliche Kompetenzen essentiell fiir sozial
kompetentes Verhalten sind, denn Kinder miissen andere verstehen und sich erfolg-
reich verstidndigen, um sozial kompetente Verhaltensweisen zu zeigen und auszubil-
den (Gallagher, 1993, 1999). Wie so viele andere Forscher in diesem Bereich stiitz-
ten sich ihre Hypothesen auf Befunde bei Kindern mit spezifischen Sprach-
entwicklungsstdrungen (SSES), die ohne erkennbare Primirursache einen verzoger-
ten und/oder abweichenden Spracherwerb aufweisen. Die Frage nach den genauen
(insbesondere langsschnittlichen) Wirkzusammenhéngen ist im typischen Entwick-
lungsverlauf bis dato wenig erforscht. Der erste Teil dieses Kapitels verfolgt deshalb
das Ziel, den vorliegenden Forschungsstand beziiglich der Wirkzusammenhénge
zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen — im Speziellen dem
kooperativen Umgang mit anderen, der emotionalen Selbstregulation und dem ag-
gressiven Verhalten — darzustellen und offene Fragen mit Blick auf den typischen
Entwicklungsverlauf herauszuarbeiten. Der zweite Teil dieses Kapitels befasst sich
nachfolgend mit Erkldrungsansétzen fiir dieses Zusammenspiel. Es werden vermit-
telnde Mechanismen und Wirkvariablen, die den Zusammenhéngen zwischen sprach-
lichen und den drei Aspekten sozial-emotionaler Kompetenzen zugrunde liegen kon-

nen, dargestellt und Forschungsfragen abgeleitet.
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4.1. Theoretische Uberlegungen und empirischer Forschungsstand

4.1.1. Zusammenhdnge zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem kooperati-

ven Umgang mit anderen

Die Darstellung der Meilensteine in der Entwicklung kooperativen Verhaltens hat
gezeigt, dass Kinder zwar schon sehr frith kooperatives Verhalten und Hilfsbereit-
schaft zeigen, sich dies aber im Entwicklungsverlauf vom Kindergarten- bis ins
(Grund)Schulalter weiter ausbildet; dabei wurde diskutiert, dass der sprachliche Aus-
tausch immer wichtiger wird, um sich hilfsbereit zu verhalten und mit Gleichaltrigen
in positiven Kontakt zu treten (z. B. Simoni et al., 2008). In diesem Abschnitt soll
nun theoretisch eingeleitet werden, ob Kinder, die sprachlich kompetenter (i. S. v. in
ihrer Sprachentwicklung fortgeschrittener) sind als andere, Vorteile in der Initiierung
und Aufrechterhaltung sozialer Interaktionen und Beziehungen haben und sich ande-
ren gegeniiber kooperativer verhalten als Kinder, die sprachlich weniger kompetent
sind. Diese Annahme wird anhand einer Zusammenfassung des vorliegenden For-
schungsstandes untermauert und offene Fragen in diesem Bereich werden abgeleitet.
Wie bereits angesprochen wurde, stammen viele Theorien (und insbesondere auch
empirische Befunde) zum Zusammenspiel zwischen sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen aus dem entwicklungspsychopathologischen Bereich,
z. B. Kinder mit SSES. Dieser Forschungsbereich wird als erstes angefiihrt, um

Hypothesen (fiir den typischen Entwicklungsverlauf) abzuleiten.

Zusammenhdiinge im entwicklungspsychopathologischen Bereich. Mabel Rice
(1993), die Begriinderin des Social Consequences Account of Specific Language
Impairment, beschrieb, dass sprachliche Einschrinkungen bei Kindern mit SSES —
wie etwa Artikulationsstorungen, Storungen der rezeptiven und/oder produktiven
Sprache, und dadurch mitbedingt Probleme in der pragmatischen Kompetenz — eine
Reihe von sozial-emotionalen Folgeproblemen mit sich bringen. Die betroffenen
Kinder, die Defizite darin zeigen, sprachliche Kompetenzen der sozialen Situation
angemessen anzuwenden, ziehen sich beispielsweise hdufiger zuriick, spielen oft
allein oder suchen den Kontakt zu Erwachsenen, wie den primiren Bezugspersonen

oder ErzieherInnen in den Kindertagesstitten. Dadurch ergibt sich haufig der Ein-
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druck, diese Kinder wiren sowohl sozial als auch kognitiv eingeschrinkt, was dann
wiederum langfristige negative Auswirkungen in der schulischen und sozial-
emotionalen Entwicklung mit sich bringt (Rice, 1993).

In weiteren Arbeiten fokussierte die Arbeitsgruppe um Gertner et al. (1994) speziell
auch auf die Rolle des Sprachverstiandnisses fiir den Aufbau positiver sozialer Kon-
takte: Schwierigkeiten in den rezeptiven sprachlichen Kompetenzen kénnen eben-
falls dazu fithren, dass Kinder sich verstirkt zuriickziechen und den Kontakt zu ande-
ren meiden. Ist ein Kind erst einmal in der Rolle des Aullenseiters, suchen immer
weniger Gleichaltrige den Kontakt zum betroffenen Kind und involvieren es weniger
in gemeinsame Spielsituationen. Dies konnte es Kindern mit geringeren sprachlichen
Kompetenzen zunehmend erschweren, aus eigener Initiative den Kontakt zu Gleich-
altrigen zu suchen und sich hilfsbereit zu verhalten (Gertner et al., 1994).

Empirische Uberpriifungen von Gertner et al. (1994) zeigten, dass der rezeptive
Wortschatz — operationalisiert anhand des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT;
Dunn & Dunn, 1981) — von Kindern mit SSES im Vorschulalter ein besserer Pradik-
tor fiir die Beliebtheit unter Gleichaltrigen war und einen groferen Beitrag zur
Varianzaufklirung leistete als Tests zur Uberpriifung von Artikulationsschwierigkei-
ten oder der produktiven Sprache, erfasst anhand der Expressive Language Scale der
Reynell Developmental Language Scale (Reynell & Gruber, 1990). Weitere empiri-
sche Befunde verweisen darauf, dass diese Defizite im Umgang mit anderen nicht
nur fiir Kinder im Vor- und Grundschulalter gelten, sondern sich im Jugendalter ma-
nifestieren, denn 16-jdhrige Jugendliche mit einer SSES-Diagnose in der frithen
Kindheit beschrieben sich héufiger als Einzelgidnger als Jugendliche einer Kontroll-

gruppe mit unauffalliger Sprachentwicklung (Durkin & Conti-Ramsden, 2007).

Folgerungen fiir den nicht-klinischen Entwicklungsverlauf. Wiahrend sich mit
Blick auf den abweichenden Entwicklungsverlauf eindeutig zeigt, dass Defizite in
der frithen Sprachentwicklung zu sozial-emotionalen Folgeproblemen fiihren, liegen
fiir den typischen Entwicklungsverlauf kaum Annahmen und noch weniger empiri-
sche Befunde iiber die Wirkzusammenhinge von sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen vor. In Anlehnung an die Uberlegungen von Rice (1993)

und Gertner et al. (1994) konnte das Zusammenspiel zwischen den sprachlichen
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Kompetenzen und dem kooperativen Umgang mit anderen im typischen Entwick-
lungsverlauf wie folgt aussehen: Kinder, die sich bereits zu Beginn des Kindergar-
tenalters sprachlich gut ausdriicken kdnnen, haben dadurch vermutlich weniger Prob-
leme im sprachlichen Austausch mit anderen und verzeichnen schnellere Fortschritte
in der pragmatischen Kompetenz. Es ist naheliegend, dass es diesen Kindern leichter
fallt, den Kontakt zu Gleichaltrigen und ihren Betreuungspersonen im institutionellen
Kontext zu initiieren und sie dadurch mit Gleichaltrigen besser auskommen und ler-
nen, sich hilfsbereiter und kooperativer zu verhalten (z. B. mit lieben Worten trésten,
die eigenen Wiinsche und Gefiihle angemessen zum Ausdruck bringen). Rezeptive
sprachliche Kompetenzen kdnnten zudem niitzlich sein, um zu lernen, die Wiinsche
und Bediirfnisse anderer zu verstehen. Beispielsweise konnten Kinder mit Ent-
wicklungsfortschritten im Sprachverstdndnis erkennen, wie sie anderen helfen kon-
nen, oder besser verstehen, was Gleichaltrige spielen mochten. Die sozial-
pragmatische Theorie des Spracherwerbs (Tomasello, 1992) liefert jedoch einen
Hinweis dafiir, dass die Wirkrichtung im typischen Entwicklungsverlauf weniger
eindeutig verlaufen konnte: Hiufigere soziale Interaktionen (mit Gleichaltrigen und
Bezugspersonen), wie sie bei besonders aufgeschlossenen und kooperativen Kindern
anzunehmen sind, liefern mehr Moglichkeiten fiir den sprachlichen Austausch und
konnten damit die Ausbildung sprachlicher Kompetenzen fordern (s. a. Hoff, 2006).
Einen Hinweis dafiir, dass gut ausgebildete sozial-emotionale Kompetenzen den
Spracherwerb begiinstigen, liefert eine Studie mit bilingualen Kindern: Die mutter-
sprachlich-spanisch sprechenden Kinder (mit niedrigem sozio6konomischen Hinter-
grund), die im Alter von vier Jahren besonders kontaktfreudig und freundlich waren,
meisterten den Zweitspracherwerb (Englisch) erfolgreicher (Winsler, Kim & Ri-
chard, 2014). Zudem zeigte sich diese umgekehrte Wirkrichtung auch mit Blick auf
das Leseverstindnis. Auch wenn dies nur ein entferntes Konstrukt sprachlicher
Kompetenzen ist, war das prosoziale Verhalten in der ersten Klasse pradiktiv fiir
diesen Aspekt des Schriftspracherwerbs zwei Jahre spéter und nicht umgekehrt (Mi-
les & Stipek, 2006).

Weitere Befunde im typischen Entwicklungsverlauf. Mit Blick auf den typischen

Entwicklungsverlauf liegen nicht nur deutlich weniger empirische Befunde vor als
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im klinischen Bereich, sondern die Mehrzahl dieser Studien wurde lediglich im
Querschnitt durchgefiihrt, weshalb die langsschnittlichen Wirkzusammenhinge zwi-
schen sprachlichen Kompetenzen und dem kooperativen Umgang mit anderen kaum
untersucht sind.

Drei querschnittliche Studien, die Kinder ohne sprachliche Einschrinkungen unter-
suchten, zeigten Zusammenhidnge zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem
kooperativen Umgang mit anderen auf. Erstens kam eine franzosische Forscher-
gruppe zu dem Ergebnis, dass VorschullehrerInnen Kinder mit bereits gut entwickel-
ten sprachlichen Kompetenzen — erfasst iiber verbale Transkripte wéahrend eines In-
terviews — prosozialer einschétzten als Gleichaltrige, die iiber weniger fortge-
schrittene produktive sprachliche Kompetenzen verfiigten, wobei dieser Effekt sich
nur bei Jungen, nicht aber bei Midchen fand (Bouchard et al., 2008). Zweitens zeig-
ten Cassidy, Werner, Rourke, Zubernis und Balaraman (2003), dass sozial kompeten-
te Verhaltensweisen bei Kindergartenkindern, wie anderen zu helfen oder Gleichalt-
rige zum Spielen einzuladen, in einem etwas hoheren, korrelativen Zusammenhang
mit den produktiven als mit den rezeptiven sprachlichen Kompetenzen stehen. In
einer dritten Studie, die ebenfalls querschnittliche Zusammenhénge im Kindergarten-
alter in den Blick nahm, erwiesen sich sowohl der rezeptive Wortschatz als auch die
produktiven sprachlichen Kompetenzen als pradiktiv fiir verbale (z. B. anderen etwas
erkldren) und non-verbale Aspekte (z. B. gemeinsame Spielaktivitdten ohne direkten
sprachlichen Austausch) des kooperativen Verhaltens, weshalb die Forscher schluss-
folgerten, dass beide Aspekte der sprachlichen Kompetenzen dhnlich wichtige Pra-
diktoren fiir das kooperative Verhalten sind (Longoria, Page, Hubbs-Tait &
Kennison, 2011).

Ausgehend von diesen Studien ist die Rolle des Sprachverstindnisses im Vergleich
zur produktiven Sprache nicht einheitlich geklért, insbesondere nicht mit Blick auf
die Zusammenhinge zwischen sprachlichen Kompetenzen und der Entwicklung des
kooperativen Verhaltens im Léngsschnitt. Dariiber hinaus lassen sich anhand dieser
korrelativen Studien keine Aussagen iiber die genauen Wirkbeziehungen zwischen
Sprache und kooperativem Verhalten treffen.

Eine Studie von Girard, Pingault, Doyle, Falissard und Tremblay (2016b), die aller-

dings in etwa zeitgleich zur ersten Studie dieser kumulativen Dissertation publiziert
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wurde, fand eine spezifische Wirkrichtung zwischen der Skala ,,prosoziales Verhal-
ten* des Strenghts and Difficulties Questionnaire (SDQ, Goodman, 1997) und den
produktiven sprachlichen Kompetenzen — erhoben anhand der Skala ,,picture na-
ming‘“ der British Ability Scale (Elliott, Smith, & McCulloch, 1997): Auf Daten-
grundlage der Millennium Cohort Study waren bessere produktive sprachliche Kom-
petenzen der Kinder pradiktiv fiir einen Zuwachs (analysiert durch cross-lagged-
Modelle) an prosozialem Verhalten iiber zwei Jahre. Das prosoziale Verhalten der
Kinder hingegen hatte keinen bedeutenden Effekt auf Verdanderungen in den sprach-
lichen Kompetenzen (Girard et al., 2016b). Diese empirische Studie bezieht sich je-
doch auf einen relativ kurzen Altersbereich, zwischen dem vierten und sechsten
Lebensjahr, und kann die Frage nach Wirkzusammenhéngen fiir einen breiteren Al-
tersbereich, der z. B. das Grundschulalter mit umfasst, nicht beantworten.

Weiterhin sind Geschlechtsunterschiede mit Blick auf diese Zusammenhénge bis
dato nicht einheitlich geklart. Bouchard und Kollegen (2008) fanden zwar nur signi-
fikante Zusammenhéinge zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem prosozialen
Verhalten bei Jungen, eine Meta-Analyse von Rose und Rudolph (2006) kam jedoch
zu dem zusammenfassenden Ergebnis, dass Madchen allgemein mehr Zeit in sozia-
len Interaktionen verbringen und diese stirker durch den sprachlichen Austausch
gekennzeichnet sind als bei Jungen. Auf Basis dieses Befundes wiren daher stérkere
Zusammenhdnge zwischen sprachlichen Kompetenzen und kooperativem Verhalten

bei Midchen anzunehmen, bediirfen aber weiterer Untersuchung.

4.1.2. Zusammenhdinge zwischen sprachlichen Kompetenzen und der emotionalen

Selbstregulation

Anhand des Uberblicks iiber Meilensteine der Entwicklung der emotionalen Selbst-
regulation wurde ersichtlich, dass Kinder mit zunehmendem Alter immer besser in
der Lage sind, durch kognitive Strategien, wie verbale Selbstinstruktionen, ihre Emo-
tionen zu regulieren und Impulse zu kontrollieren, was mit Fortschritten in der
Sprachentwicklung in Verbindung gebracht wird (z. B. Bridges & Grolnick, 1995).
Wie auch mit Blick auf das kooperative Verhalten sind jedoch die genauen

(Iangsschnittlichen) Wirkzusammenhénge zwischen sprachlichen Kompetenzen und
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der emotionalen Selbstregulation bisher wenig erforscht. Ausgehend von theo-
retischen Erklarungsansédtzen und dem empirischen Forschungsstand sollen daher

offene Forschungsfragen abgeleitet werden.

Theoretische Erklirungsansitze. Lew Vygotsky (1976) ist wohl der wegweisende
Wissenschaftler, wenn die Rede von Sprache und Selbstregulation ist, hat er doch
mit seinem soziokulturellen Ansatz der kognitiven Entwicklung mallgeblich dazu
beigetragen, Sprechen und Denken in engen Zusammenhang zu setzen und das Kind
als aktives Wesen in seiner Auseinandersetzung mit der ebenfalls aktiven, sozialen
Umwelt zu sehen (s. a. Siegler et al., 2011). Vygotsky (1976) charakterisierte Den-
ken als inneren Monolog. Die Entwicklungen in der selbstbezogenen Sprache be-
schrieb er als zentrales Mittel, um Probleme zu 16sen und das eigene Verhalten und
Befinden bewusst regulieren zu lernen. Dabei erfolgt die Entwicklung in der
behavioralen Selbstregulation zuerst durch die Kommunikation mit Erwachsenen
und deren verbale Anleitung in Problemlosesituationen. Im weiteren Verlauf lernen
Kinder diese sprachlichen Mittel zu internalisieren und bei der Bewéltigung von
Problemen durch vorerst laute Selbstgespriche anzuwenden. Erst im letzten Schritt
lernen Kinder, das eigene Verhalten durch inneres Sprechen — die Gedanken — zu
regulieren, zukiinftiges Verhalten zu planen und Problemldseschritte systematisch zu
bewdltigen. (s. a. Prizant & Wetherby, 1990). Folglich liegt geméfl Vygotsky (1976)
eine zentrale Funktion der Sprache in der Fahigkeit zur internalen Selbstregulation,
wobei diese in der sozialen Interaktion wurzelt.

Ausgehend von Vygotskys Annahmen weiteten Prizant und Wetherby (1990) in ih-
rem Ubersichtswerk ,,4An Integrated View of Early Language and Communication
Development and Socioemotional Development“ die Rolle der selbstbezogenen
Sprache fiir die behaviorale Selbstregulation auf die emotionale Selbstregulation aus.
Zwar konnen emotionale und behaviorale Selbstregulation als zwei getrennte Kon-
strukte angesehen werden, dennoch ist die Entwicklung beider Aspekte der Selbstre-
gulation eng miteinander verbunden, wobei sich beide wechselseitig bedingen
(Edossa, Schroeders, Weinert & Artelt, 2018). Prizant und Wetherby (1990) nahmen
an, dass bereits Sauglinge und Kleinkinder durch den Ausdruck der eigenen Emotio-

nen lernen, dass sich (insbesondere negative) Emotionen von anderen regulieren las-
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sen. Auf Basis der von der sozialen Umwelt beigebrachten Emotionsregulationsstra-
tegien erwerben Kinder dann im weiteren Entwicklungsverlauf Methoden, um ihre
autkommenden Gefiihle selbst zu regulieren. Dabei wird der selbstbezogenen Spra-
che ein zentraler Stellenwert beigemessen, um sich selbst zu beruhigen und von Wut
oder Traurigkeit abzulenken (vgl. Prizant & Wetherby, 1990).

In einem weiteren Ubersichtswerk mit dem Titel “The Role of Language in the Deve-
lopment of Emotion Regulation” arbeiteten Cole, Armstrong und Pemberton (2010)
vier distinkte Forschungslinien heraus, die allesamt die Entwicklungszusammenhin-
ge zwischen den sprachlichen Kompetenzen und der emotionalen Selbstregulation
verdeutlichen. Neben der bereits erlduterten Rolle der Selbstverbalisation als Mittel
zur Selbstregulation (Prizant & Wetherby, 1990) wurden Forschungen beziiglich der
so genannten internal state language angefiihrt: Wird in einer Familie viel iiber Ge-
danken, Gefiihle und das eigene Befinden (internal states) gesprochen, hat dies einen
positiven Effekt auf die Entwicklung der emotionalen Selbstregulation (z. B. Den-
ham, 2003; zitiert nach Cole et al., 2010). Nicht nur die Sprache, sondern vor allem
das Sprechen iiber Emotionen, scheint gemiB diesen Uberlegungen die Fihigkeit der
Kinder zur emotionalen Selbstregulation zu fordern. Als dritte Forschungslinie fiihr-
ten Cole et al. (2010) die Hypothese von Bloom (1993; zitiert nach Cole et al., 2010)
an. Dieser postulierte, dass sowohl die Entwicklung der emotionalen Selbstregulation
als auch die der sprachlichen Kompetenzen — insbesondere wéhrend des
Wortschatzspurts und den Fortschritten in den morpho-syntaktischen Fihigkeiten —
viel kognitive Kapazitit benotigen (Cole et al., 2010). Folglich seien Kinder, die hiu-
figer mit negativen Gefiihlszustdnden konfrontiert sind und diese zu regulieren ver-
suchen, sprachlich weniger gut entwickelt als Kinder, die sich weniger emotionalen
Herausforderungen stellen miissen. Diese Hypothese legt damit nahe, dass sprach-
liche Kompetenzen nicht nur die Entwicklung der emotionalen Selbstregulation for-
dern konnten, sondern dass die Wirkbeziehung bidirektional sein konnte. Cole et al.
(2010) wiesen jedoch ausdriicklich darauf hin, dass diese Annahme empirisch kaum
gepriift wurde. Als viertes Indiz fiir Wirkzusammenhédnge zwischen Sprache und
emotionaler Selbstregulation fiihrten Cole et al. (2010) an, dass Kinder mit externali-

sierenden Verhaltensstorungen hédufig Defizite sowohl in der Entwicklung sprach-
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licher Kompetenzen als auch in der emotionalen Selbstregulation aufweisen, wobei

auch hier die Wirkrichtung der Zusammenhénge unklar bleibt.

Forschungsstand. Prizant und Wetherby (1990) untermauerten die angenommenen
Zusammenhédnge zwischen sprachlichen Kompetenzen und der emotionalen Selbst-
regulation mit Forschungsergebnissen aus dem Bereich der SSES. In diesem klini-
schen Forschungsfeld gilt es als empirisch weitgehend gesichert, dass sich geringe
sprachliche Kompetenzen negativ auf die emotionale Selbstregulation und das emo-
tionale Wohlbefinden der Kinder auswirken (Prizant & Wetherby, 1990). Beispiels-
weise zeigte sich, dass Probleme in den sprachlichen Kompetenzen einen Risiko-
faktor flir Defizite in der emotionalen Selbstregulation — beispielsweise die Impuls-
kontrolle betreffend, operationalisiert anhand des Umgangs mit Wut und Arger —
darstellen (Cole et al., 2010; Fujiki et al., 2002). Weiterhin argumentierten die beiden
Forscher, dass Programme mit dem Ziel der Sprachforderung im Allgemeinen und
der Schulung des Emotionsvokabulars im Speziellen positive Effekte auf die Ent-
wicklung der emotionalen Selbstregulation haben (s. a. Cook, Greenberg & Kusche,
1994).

Im typischen Entwicklungsverlauf sind die Wirkzusammenhinge zwischen der Ent-
wicklung sprachlicher Kompetenzen und der emotionalen Selbstregulation weniger
erforscht. Anzufiihren ist eine querschnittliche Studie im Kindergartenalter, bei der
sich (korrelative) Zusammenhénge zwischen den rezeptiven sprachlichen Kompeten-
zen, dem Wissen um Emotionen und der emotionalen Selbstregulation fanden, wobei
die Zusammenhénge bei vierjdhrigen geringer ausfielen als bei fiinfjahrigen Kindern
(Salisch, Haenel & Denham, 2015). Aro, Eklund, Nurmi und Poikkeus (2012) be-
statigten dabei ldngsschnittliche Zusammenhédnge zwischen produktiven und rezepti-
ven sprachlichen Kompetenzen bei Kindern im Alter von ca. zweieinhalb Jahren und
den Elterneinschitzungen beziiglich der emotionalen Selbstregulation ihrer Kinder
im Alter von fiinf Jahren. Dabei waren die Korrelationen zwischen der emotionalen
Selbstregulation und den rezeptiven sprachlichen Kompetenzen etwas hoher als die
zwischen emotionaler Selbstregulation und den produktiven sprachlichen Kompeten-
zen. Eine Erkldrung hierfiir wurde von den Forschern nicht genannt. Da die theo-

retischen Erkldrungen eher auf die produktiven als auf die rezeptiven sprachlichen
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Kompetenzen fokussieren, wiren stirkere Zusammenhinge zwischen diesem Aspekt
der sprachlichen Kompetenzen anzunehmen gewesen. Zudem liegt auch eine Studie
vor, die keinen signifikanten Zusammenhang zwischen dem rezeptiven Wortschatz
und der emotionalen Selbstregulation bei Zweitkldsslern fand; die produktiven
sprachlichen Kompetenzen wurden in dieser Studie nicht erfasst (Monopoli &
Kingston, 2012). Diese Studie wurde jedoch im Querschnitt durchgefiihrt und um-
fasst einen spéteren Altersbereich, weshalb die Ergebnisse nicht direkt mit denen der
Studie von Aro et al. (2012) vergleichbar sind. Grundsétzlich wurde die Rolle des
Sprachverstdndnisses im Vergleich zur Sprachproduktion fiir die emotionale Selbst-
regulation nicht umfassend genug erforscht, insbesondere nicht mit Blick auf deren
Pradiktivitat fiir die Ausbildung der emotionalen Selbstregulation. Zudem wurde die
Wirkrichtung dieses Zusammenhangs kaum explizit iiberpriift, vor allem nicht iiber
einen ldngeren Entwicklungszeitraum, der sowohl das Kindergarten- als auch das
Grundschulalter umfasst und Entwicklungsverdnderungen in beiden Kompetenz-

bereichen berticksichtigt.

4.1.3. Zusammenhiinge zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem aggressiven

Verhalten

In Kapitel 3.3. wurden die Entwicklungslinien des aggressiven Verhaltens skizziert.
Dabei wurde ersichtlich, dass physisch aggressives Verhalten — welches im Fokus
dieser Arbeit steht — im Verlauf der Entwicklung deutlich abnimmt (vgl. Scheithauer
& Petermann, 2000). Als eine mdgliche Erkldrung wurde angefiihrt, dass Kinder im
Verlauf der mittleren Kindheit immer besser in der Lage sind, Konflikte verbal zu
16sen (vgl. Coie & Dodge, 1998). Diese mdglichen Zusammenhdnge zwischen
sprachlichen Kompetenzen und dem aggressiven Verhalten im typischen Entwick-
lungsverlauf sollen nun genauer herausgearbeitet werden, ebenfalls beginnend mit

theoretischen Uberlegungen.

Theoretische Uberlegungen. Inwiefern sich Defizite in den sprachlichen Kompeten-
zen auf die soziale Interaktion mit anderen auswirken, wurde bereits ausgefiihrt. Ne-
ben dem sozialen Riickzug, der aus Defiziten in der Sprachentwicklung und damit

einhergehenden Schwierigkeiten in der pragmatischen Kompetenz (vgl. Rice, 1993)
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sowie einem geringeren Sprachverstindnis (vgl. Gertner et al., 1994) resultieren
konnte, ist es ebenfalls denkbar, dass Kinder mit geringeren sprachlichen Kompeten-
zen hédufiger aggressiv reagieren. Erstens argumentierten McCabe und Meller (2004),
dass Probleme in der rezeptiven Sprache zu haufigen Missverstdndnissen und daraus
resultierenden Konfliktsituationen fithren, was einen Risikofaktor fiir aggressive
Verhaltensweisen darstellt. Zweitens lédsst sich der Zusammenhang zwischen Sprache
und aggressivem Verhalten in Anlehnung an Rices (1993) Social Consequences
Account begriinden. Die Forscherin ging davon aus, dass Kinder mit Problemen in
den sprachlichen Kompetenzen haufiger alleine spielen und sich sozial zuriickziehen.
Es lasst sich jedoch auch argumentieren, dass Kinder, die aufgrund ihrer sprachlichen
Defizite in die Rolle der AuBBenseiter geraten und mit einem Anstieg im aggressiven
Verhalten reagieren (vgl. Menting et al., 2011). Diese Annahmen werden durch zahl-

reiche empirische Befunde gestiitzt.

Empirischer Forschungsstand. Wie auch mit Blick auf die Zusammenhinge zwi-
schen sprachlichen Kompetenzen und der Entwicklung eines kooperativen Umgangs
mit anderen sowie der emotionalen Selbstregulation stammt die Mehrheit der Studien
aus dem entwicklungspsychopathologischen Bereich. Beispielsweise berichtete eine
Studie ein hoheres Risiko fiir aggressives Verhalten bei Kindern mit SSES im Ver-
gleich zu sprachlich unauffélligen Kindern (Beitchman et al., 1996). Dabei zeigten
sich langfristige Entwicklungszusammenhinge bis ins Jugendalter: Kinder, die in der
frithen Kindheit die Diagnose einer SSES erhielten, hatten im Vergleich zu einer
unauffilligen Kontrollstichprobe hohere Pridvalenzen fiir aggressives Verhalten im
Alter von zwdlf Jahren und fiir delinquentes Verhalten im Alter von 19 Jahren, selbst
unter Berticksichtigung weiterer Risikofaktoren wie dem soziookonomischen Hinter-
grund der Familie oder den non-verbalen kognitiven Féhigkeiten des Kindes
(Brownlie et al., 2004). Systematische Beobachtungen des Spielverhaltens von Jun-
gen mit SSES verdeutlichen dabei, dass diese iiber weniger angemessene Konflikt-
l6sestrategien wihrend des freien Spiels verfligten, da sie Auseinandersetzungen mit
Gleichaltrigen weniger verbal und kooperativ, sondern hiufiger in Form von offenen

Aggressionen austrugen (Horowitz, Jansson, Ljungberg & Hedenbro, 2005).
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Ebenfalls aus dem entwicklungspsychopathologischen Bereich stammt eine Studie
von Petersen und Kollegen (2013), die Entwicklungsveranderungen im externalisie-
renden Verhalten liber einen Zeitraum von fiinf Jahren betrachtete. Die Ergebnisse
zeigten, dass die produktiven sprachlichen Kompetenzen pridiktiv fiir die Aus-
bildung des aggressiven Verhaltens waren; das aggressive Verhalten im Alter von
sieben Jahren war hingegen nicht pradiktiv fiir die sprachlichen Kompetenzen im
Alter von 13 Jahren. Diese Ergebnisse zeigen fiir den entwicklungspsycho-
pathologischen Bereich erneut auf, dass hier sozial-emotionale Folgeprobleme aus
Defiziten in frithen sprachlichen Kompetenzen resultieren.

Weitere Forschungsergebnisse stammen aus Studien, die Risikogruppen, wie Kinder
aus Familien mit niedrigem sozio6konomischen und Bildungshintergrund, fokussie-
ren. Beispielsweise zeigte sich im Rahmen des American Headstart Programs,
einem Interventionsprogramm fiir sozial benachteiligte Kinder, dass dreijahrige Kin-
der mit geringen sprachlichen Kompetenzen ein erhohtes Risiko fiir von den Er-
zieherlnnen eingeschitzte Verhaltensauffilligkeiten wie aggressives Verhalten auf-
zeigen; dieser querschnittliche Zusammenhang fand sich nur bei Jungen, nicht aber
bei Médchen (Kaiser, Cai, Hancock & Foster, 2002).

Im typischen Entwicklungsverlauf liegen ebenfalls Studien vor, die Zusammenhénge
zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem aggressiven Verhalten belegen. Eine
Studie von Monopoli und Kingston (2012) zeigte beispielsweise einen quer-
schnittlichen korrelativen Zusammenhang zwischen dem rezeptivem Wortschatz und
dem von den Lehrkriften eingeschitzten externalisierendem Verhalten und Schul-
problemen bei Zweitkldsslern, der in der Stichprobe der Maddchen hoher ausfiel als
bei den Jungen (Monopoli & Kingston, 2012). Eine ldngsschnittliche Studie belegte
dabei, dass der rezeptive Wortschatz im Alter von sechs Jahren pradiktiv fiir das ag-
gressive Verhalten im Alter von zehn Jahren war; In dieser Studie fanden sich stirke-
re Effekte bei den Jungen als bei den Méadchen (Menting et al., 2011). Da sich die
Studienergebnisse zwischen Risikogruppen und unselektierten Stichproben sowie
zwischen Studiendesigns liber verschiedene Altersbereiche nicht direkt vergleichen
lassen, bleibt eine offene Frage, ob die Zusammenhinge zwischen sprachlichen

Kompetenzen und dem aggressiven Verhalten bei Jungen (vgl. Kaiser et al., 2002;
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Menting et al., 2011) oder bei Méadchen (vgl. Monopoli & Kingston, 2012) stéirker
ausfallen.

Neben der Frage nach Geschlechterunterschieden bleibt — wie auch mit Blick auf den
kooperativen Umgang mit anderen und die emotionale Selbstregulation — die Frage
nach der genauen Wirkbeziehung zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem ag-
gressiven Verhalten im typischen Entwicklungsverlauf offen.

Eine aktuelle Studie fand — zumindest fiir den Altersbereich von drei bis fiinf Jahren
— bidirektionale Beziehungen zwischen aggressivem Verhalten, operationalisiert an-
hand der Skala Verhaltensauffilligkeiten des SDQ (Goodman, 1997), und den pro-
duktiven sprachlichen Kompetenzen, operationalisiert anhand der Skala verbal
ability (British Ability Scale, Elliot et al., 1997): Im Rahmen der britischen Millenni-
um Cohort Study zeigten cross-lagged Pfadmodelle — unter Beriicksichtigung autor-
egressiver Effekte und den Kovariaten Erziehungsstil, miitterliche Depression, Ge-
schlecht, Hyperaktivitdt und non-verbale kognitive Fahigkeiten des Kindes — sub-
stantielle bidirektionale Wirkbeziehungen zwischen den produktiven sprachlichen
Kompetenzen der Kinder im Alter von drei Jahren und den zwei Jahre spéter von den
Eltern eingeschitzten Verhaltensproblemen der Kinder (Girard, Pingault, Doyle,
Falissard & Tremblay, 2016a). Dennoch lassen sich anhand dieser Studie keine
Riickschliisse auf eine allgemein giiltige Wirkbeziehung schlielen, da diese je nach
betrachtetem Altersbereich und in Abhdngigkeit der Operationalisierung von Sprache

und aggressivem Verhalten unterschiedlich aussehen konnten.

Zusammenfassend zeigt sich, dass mit Blick auf alle dre1 Aspekte sozial-emotionaler
Kompetenzen einige Forschungsfragen offen bleiben. Als Grundlage fiir weitere For-
schungsarbeiten bedarf die Frage nach der Wirkrichtung zwischen sprachlichen und
sozial-emotionalen Kompetenzen weiterer Betrachtung. Zudem wurden die sprachli-
chen Kompetenzen hdufig entweder anhand von Indikatoren erfasst, die die rezepti-
ven oder die produktiven sprachlichen Kompetenzen abbilden. Auch die wenigen
Studien, die rezeptive und produktive Sprachkompetenzen gegeniiberstellen, kom-
men (auch aufgrund von verschiedenen Studiendesigns) zu unterschiedlichen Ergeb-
nissen. Aus diesem Grund ist weitere Forschung notwendig, die sich ausfiihrlicher

mit der Rolle des Sprachverstdndnisses und der der Sprachproduktion fiir die Aus-
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bildung sozial-emotionaler Kompetenzen auseinandersetzt. Zwar wird in vielen der
vorliegenden Forschungsarbeiten von Geschlechtsunterschieden berichtet, mit Blick
auf alle drei Aspekte der sozial-emotionalen Kompetenzen bleibt dabei allerdings
unklar, ob die Entwicklungszusammenhénge mit den sprachlichen Kompetenzen fiir
Jungen oder fiir Midchen stdrker ausfallen. Der erste Teil der vorliegenden Arbeit
hat sich daher zum Ziel gesetzt, weitere Erkenntnisse zu diesen drei Forschungsfra-
gen zu gewinnen. Der zweite Teil befasst sich mit drei moglichen Erklarungsansét-
zen und zugrunde liegenden Vermittlungsmechanismen, die im Folgenden herausge-

arbeitet werden.

4.2. Einflussfaktoren und Erklirungsmodelle fiir das Zusammen-

spiel sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen

4.2.1. Die Rolle der sprachlichen Anregung (Home-Literacy-Environment)

Im vorangegangenen Teil dieser Arbeit (sieche insbesondere 2.2.) wurde bereits her-
ausgearbeitet, dass der Spracherwerb in der sozialen Interaktion erfolgt (z. B.
Tomasello, 1992). Den primédren Bezugspersonen kommt dabei eine bedeutsame
Rolle als soziale Kommunikationspartner zu. Nicht nur im Kleinkindalter, beispiels-
weise durch joint attention oder die lehrende Sprache, sondern auch im spéteren
Entwicklungsverlauf tragen spezifische Aspekte der Eltern-Kind-Interaktion zu einer
erfolgreichen Entwicklung sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen bei (z.
B. Foster, Lambert, Abbott-Shim, McCarty & Franze, 2005).

Eine dieser Komponenten der Eltern-Kind-Interaktion bildet die sprachliche An-
regung durch die Eltern (auch genannt Home Literacy Envorinment, HLE). Dabei
sind insbesondere Aspekte wie die Dauer und Héufigkeit des gemeinsamen Vorle-
sens (z. B. Bus, van [Jzendoorn & Pellegrini, 1995; Mol, Bus & de Jong, 2009), der
elterliche Gebrauch grammatikalisch komplexer und im Wortschatz vielféltiger Sitze
(z. B. Snow, Tabors & Dickinson, 2001) und die Anzahl der (Kinder-)Biicher im
Haushalt (Lehrl, Ebert, RoBbach & Weinert, 2012) von Bedeutung, sowohl fiir die

Ausbildung rezeptiver und produktiver sprachlicher Kompetenzen als auch fiir den
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Schriftspracherwerb. Dieser Zusammenhang zwischen der HLE und der Entwicklung
sprachlicher Kompetenzen wurde anhand einer Vielzahl von Studien empirisch gut
belegt (fiir einen Uberblick siehe z. B. Lehrl, 2018).

Einige Studien verweisen zudem darauf, dass sich die sprachliche Anregung durch
die Eltern — wie gemeinsames Vorlesen, die Anzahl der Biicher im Haushalt und die
Haufigkeit der Bibliotheksbesuche — nicht nur positiv auf die Entwicklung sprachli-
cher Kompetenzen auswirkt, sondern auch mit den sozial-emotionalen Kompetenzen

in einem positiven Zusammenhang steht (z. B. Foster et al., 2005).

Zusammenhdinge zwischen HLE und sozial-emotionalen Kompetenzen. Die
sprachliche Anregung durch die Eltern, wie beispielsweise gemeinsames Vorlesen,
bildet eine soziale Situation, die meistens in einer gemiitlichen Atmosphire zwischen
Eltern und Kind stattfindet und viele Moglichkeiten liefert, um iiber den Inhalt der
Geschichte, z. B. die Gefiihle der Protagonisten, zu sprechen. Dieses Sprechen iiber
Gefiihle wihrend des gemeinsamen Vorlesens stand dabei in einem positiven Zu-
sammenhang mit dem kooperativen Verhalten und in einem negativen Zusammen-
hang mit dem aggressiven Verhalten der Kinder (Garner, Dunsmore & Southam-
Gerrow, 2008). Aber auch unabhingig vom sozialen Setting konnte gemeinsames
Vorlesen die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder fordern. Die Kinderbuch-
inhalte fokussieren zum GroBteil auf soziale Inhalte — wie das Kniipfen neuer
Freundschaften, den Umgang mit Gefiihlen, sich selbst oder andere aus einer Notsi-
tuation zu retten —, was eine Auseinandersetzung mit sozialen Normen mit sich brin-
gen konnte oder die Protagonisten zu positiven Rollenmodellen werden lasst. Empi-
rische Befunde zum Zusammenspiel aus HLE und sozial-emotionalen Kompetenzen
stammen weitestgehend aus Pridventionsprogrammen filir Familien mit niedrigem
sozioOkonomischem Hintergrund oder Interventionsstudien bei Kindern mit Verhal-
tensauffilligkeiten. Erstens flihrten Landry, Smith, Miller-Loncar und Swank (1997)
sowie Landry et al. (2012) Priventionsstudien fiir Familien mit geringem sozio-
O0konomischem Hintergrund durch, die die Stirkung des verbalen Austausches zwi-
schen Eltern und Kind fokussierten. Die Miitter erhielten dabei unter anderem eine
Anleitung zum dialogic reading (Whitehurst et al., 1988), bei dem der aktive Aus-

tausch zwischen Mutter und Kind wéhrend des Vorlesens im Vordergrund steht. Im
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Vergleich zur Kontrollgruppe, die nicht an diesen PraventionsmaBBnahmen teilnahm,
lieBen sich durch dieses Training sowohl grof3ere Fortschritte in der Sprachentwick-
lung als auch positive Auswirkungen auf die Entwicklung der sozial-emotionalen
Kompetenzen, erfasst z. B. anhand des kooperativen Verhaltens, der Kinder im Vor-
schulalter verzeichnen (Landry et al., 2012).

Zweitens lernten die Eltern von drei- bis sechsjéhrigen Kindern mit Stérungen des
Sozialverhaltens wihrend der parent-child-interaction-therapy unter anderem ihre
Kinder durch Fragen zum Sprechen anzuregen, sprachliche Fehler der Kinder durch
Wiederholung der korrekten Sétze zu verbessern (dhnlich der lehrenden Sprache)
und ihrem Kind hédufiger vorzulesen. Diese Interventionen fiir die Miitter zeigten
eine Reduktion des aggressiven Verhaltens der Kinder sowie positive Effekte auf die
sprachlich-kognitive Entwicklung der Kinder (Tempel et al., 2009). Bei Kindern aus
Familien mit geringem soziodkonomischen Hintergrund zeigte die sprachliche Anre-
gung durch die Eltern — operationalisiert anhand der Héufigkeit des gemeinsamen
Vorlesens — sogar stirkere querschnittliche Zusammenhénge mit dem sozialen Funk-
tionsniveau der Kinder (z.B. die Einschitzung der Hilfsbereitschaft und Freundlich-
keit im Umgang mit Erzieherlnnen und Gleichaltrigen) als mit deren rezeptivem
Wortschatz (Farver, Xu, Eppe & Lonigan, 2006).

Anhand dieser drei Studien lésst sich ableiten, dass die sprachliche Anregung der
Eltern sowohl mit der Sprachentwicklung als auch der Ausbildung sozial-
emotionaler Kompetenzen in Verbindung steht. Die genauen (ldngsschnittlichen)
Wirkzusammenhinge zwischen diesen drei Aspekten sind jedoch, v. a. im typischen

Entwicklungsverlauf, kaum erforscht.

Mogliche Wirkzusammenhdiinge zwischen HLE, sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen. Die bisherigen Befunde verweisen darauf, dass die HLE
mit sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen in Verbindung steht. Weiter-
hin wurde bereits ausfiihrlich dargelegt, dass auch die sprachlichen Kompetenzen mit
dem kooperativen Umgang mit anderen, der emotionalen Selbstregulation und dem
aggressiven Verhalten zusammenhdngen. Da sich die angefiihrten Befunde zu HLE
und sozial-emotionalen Kompetenzen jedoch auf Risikogruppen beziehen und teil-

weise im Querschnitt erhoben wurden, bleibt das genaue Zusammenspiel dieser drei

39



4. Zusammenspiel sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen

Aspekte unklar. Als erstes sollten daher die (unabhingigen) Effekte von HLE und
sprachlichen Kompetenzen auf die Ausbildung der drei im Blick dieser Arbeit ste-
henden Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen gepriift werden, um danach zu
untersuchen, ob der HLE oder den sprachlichen Kompetenzen ein bedeutsamerer
Effekt fiir die Ausbildung eines spezifischen oder allen drei Aspekten der sozial-
emotionalen Kompetenzen zukommt. Neben dem direkten Einfluss der HLE auf die
sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder konnte ein weiterer
Wirkmechanismus auch darin bestehen, dass der Zusammenhang zwischen HLE und
sozial-emotionalen Kompetenzen iiber die sprachlichen Kompetenzen der Kinder
vermittelt wird. So konnten die sprachlichen Kompetenzen der Mechanismus sein,
der Kindern hilft, die durch das gemeinsame Vorlesen erlernten sozial-emotionalen

Kompetenzen zu nutzen.

Neben der Rolle des elterlichen Sprachangebotes fiir die Ausbildung sprachlicher
und sozial-emotionaler Kompetenzen gewinnt eine weitere Sozialisationsinstanz der
Kinder im Verlauf der vorschulischen und schulischen Entwicklung zunehmend an
Bedeutung: die Peer-Gruppe. Aus diesem Grund soll nun, ebenfalls ausgehend von
(z. T. bereits beschriebenen) theoretischen Erkldrungsmodellen und empirischen Be-
funden, auf die Rolle der Beziehung zu Gleichaltrigen fiir das Zusammenspiel aus

sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen eingegangen werden.

4.2.2. Peer-Beziehungen als Mediator fiir das Zusammenspiel ;wischen Sprache

und sozial-emotionalen Kompetenzen

In den bisherigen Auseinandersetzungen mit den Entwicklungszusammenhéingen
zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen ist bereits mehrfach die
Verbindung zwischen den sprachlichen Kompetenzen der Kinder und deren Peer-
Beziehungen angeklungen. Im Verlauf der Entwicklung im Kindergartenalter werden
sowohl der sprachliche Austausch als auch das Sprachverstdndnis immer wichtigere
Faktoren, um mit Gleichaltrigen Kontakt aufzunehmen und reziproke Peer-
Beziehungen aufzubauen (Briton & Fujiki, 2002). So zeigte sich, dass Kinder, die im
Vorschulalter bessere sprachliche Kompetenzen aufweisen, gegeniiber sprachlich

weniger kompetenten Kindern von Gleichaltrigen als Spielpartner bevorzugt werden
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(Place & Becker, 1991) und es ihnen leichter fillt, Freundschaften zu kniipfen (Cas-
sidy et al., 2003). Kinder mit Defiziten in den frithen sprachlichen Kompetenzen
werden hingegen hiufiger ausgegrenzt und es wird tiber Zuriickgezogenheit und hiu-
figere Probleme mit Gleichaltrigen berichtet (z. B. Briton & Fujiki, 2002; Gertner et
al., 1994). Die Interaktionen mit Peers bildet wiederum eine wichtige Gelegenheit,
um sozial-emotionale Kompetenzen zu erlernen und zu verbessern (Parke & Clarke-
Steward, 2011). Beispielsweise wurden positive reziproke Peer-Beziehungen mit
besseren Féahigkeiten zur Perspektiveniibernahme und mehr prosozialem Ver-halten
der Kinder in Verbindung gebracht (Hughes & Dunn, 1998). Kinder, die hingegen
weniger Freunde besitzen und von ihren Klassenkameraden als weniger beliebt ein-
geschitzt oder zurlickgewiesen werden, zeigen mehr aggressives Verhalten als be-

liebtere Peers (Salisch et al., 2015).

Sowohl die theoretischen Uberlegungen von Rice (1993) als auch die Annahmen von
McCabe und Meller (2004) und Menting et al. (2011) erkldren den Zusammenhang
aus geringen sprachlichen Kompetenzen und Defiziten in den sozial-emotionalen
Kompetenzen iiber die Beziehung zu Gleichaltrigen. Rice (1993) argumentierte nicht
nur, dass sich Kindern mit sprachlichen Einschrinkungen von sich aus sozial zuriick-
ziehen, sondern auch, dass diese seltener von Gleichaltrigen als Spiel- und Inter-
aktionspartner gewéhlt und haufiger von diesen ignoriert oder aus der Peer-Gruppe
ausgeschlossen werden, was sozial-emotionale Folgeprobleme mit sich bringt. So-
wohl McCabe und Meller (2004), Menting und Kollegen (2011) als auch Girard et al.
(20164a) fiihrten die Rolle der Peer-Beziehungen als Mediator fiir das Zusammenspiel
aus sprachlichen Kompetenzen und aggressivem Verhalten an: Erstens konnen Miss-
verstindnisse als ursdchlich fiir Konfliktsituationen mit Gleichaltrigen angesehen
werden, die zu mehr aggressivem Verhalten fithren (vgl. McCabe & Meller, 2004;
Menting et al., 2011); Zweitens konnten Kinder, die sich sprachlich weniger kompe-
tent ausdriicken konnen, von Gleichaltrigen gemieden und leichter zu Auflenseitern
werden, was zu Frustration fiihren kann und die Moglichkeiten zur Ausbildung sozial
kompetenter Verhaltensweisen, wie einer addquaten Konfliktfahigkeit oder dem ko-
operativen Umgang mit anderen, reduziert (s. a. Girard et al., 2016a). Menting und

Kollegen (2011) stiitzten ihre Hypothese durch eine empirische Untersuchung. Sie
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fanden heraus, dass geringere Ergebnisse der Kinder im rezeptiven Wortschatz im
Alter von sechs Jahren pradiktiv fiir die Zuriickweisungen durch Gleichaltrige und
das aggressive Verhalten im Grundschulalter waren, wobei die Zuriickweisung durch
Gleichaltrige den Zusammenhang zwischen rezeptivem Wortschatz und dem aggres-
siven Verhalten mediierte; dieses Befundmuster zeigte sich nur bei Jungen, nicht
aber bei Miadchen (Menting et al., 2011). Anhand dieser Studie lassen sich jedoch
keine Aussagen liber die Wirkzusammenhénge iiber einen ldngeren Entwicklungs-
zeitraum machen, der vom Vorschulalter bis in die Sekundarstufe reicht. Zudem
bleibt unklar, welche Rolle dem aggressiven Verhalten fiir die Ausbildung von Peer-
Beziehungen zukommt, denn bisherige Forschungsergebnisse verweisen auf eine
bidirektionale Wirkbeziehung und zeigen, dass das aggressive Verhalten pradiktiv
fiir den Ausschluss aus der Peer-Gruppe ist (z. B. Coie & Kupersmidt, 1983).

Weiterhin postulierten Dodge und Kollegen (2003), dass Zuriickweisung durch Peers
mit dem feindseligen Attributionsfehler in Verbindung stehen, wobei beide Faktoren
wiederum in Zusammenhang mit der Sprachentwicklung und mit hoheren
Privalenzen fiir (reaktiv-aggressives) Verhalten stehen. Aus diesem Grund wird der
feindselige Attributionsfehler als weiterer moglicher Vermittler des Zusammenhangs
zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem aggressiven Verhalten in den Blick

genommen.

4.2.3. Der feindselige Attributionsfehler als Vermittlungsmechanismus

Die Grundannahme der Theorie der sozialen Informationsverarbeitung von Crick und
Dodge (z. B. 1994) besagt, dass kognitiven Fahigkeiten, wie sprachliche Kompeten-
zen, eine bedeutende Rolle bei den Reaktionen der Kinder in sozialen Situationen
zukommt. In threm Modell beschrieben Crick und Dodge (1994) sechs Schritte der
sozialen Informationsverarbeitung. Diese laufen weitestgehend automatisiert ab und
werden durch vorangegangene soziale Lernerfahrungen, Emotionsregulations-
strategien und allgemeines Wissen um soziale Normen und Regeln (= Datenbasis)
mitbestimmt. Nach der Wahrnehmung und Enkodierung eines sozialen Reizes erfolgt
die Interpretation dieses sozialen Reizes im Sinne der Kausalattribution, wobei Er-

eignisse entweder internal oder external sowie variabel oder stabil eingeschitzt
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werden. Auf Grundlage dieser Einschétzung erfolgt die Abklarung eines Handlungs-
zieles. Bevor dann eine Reaktion ausgefiihrt wird, erfolgt die Generierung einer
Problemldsestrategie durch die Abwégung verschiedener Handlungsalternativen, die
aus dem Gedichtnis (d. h. der Datenbasis) abgerufen werden. Forschungsarbeiten
von Slaby und Guerra (1988) zeigen dabei beachtliche Unterschiede zwischen hoch-
und niedrig-aggressiven Kindern auf: Beispielsweise hatten aggressivere Kinder eine
starkere Tendenz, uneindeutige Situationen als feindselig — das heil3t internal (auf sie
selbst bezogen) und stabil (liber verschiedene Situationen hinweg konstant) — zu in-
terpretieren, was in der Fachliteratur als feindseliger Attributionsfehler bezeichnet
wird und kamen hiufiger zu dem Schluss, dass andere ihnen absichtlich Schaden
zufiigen wollten und reagierten darauthin mit reaktiv aggressivem Verhalten. Zudem
wihlten hoch im Vergleich zu niedrig-aggressiven Kindern allgemein wenige verbale
Wege, um Ziele zu erreichen, und agierten ihre Ziele haufiger non-verbal aus
(Lochman & Dodge, 1994).

Auf Grundlage metanalytischer Ergebnisse diskutierten Orobio de Castro und Kolle-
gen (2002) die Rolle der sprachlichen Kompetenzen fiir die Ausbildung des feind-
seligen Attributionsfehlers. Unter Kontrolle der verbalen Intelligenz fielen die Zu-
sammenhédnge zwischen dem feindseligen Attributionsfehler und dem aggressiven
Verhalten geringer aus. Die Forschergruppe argumentierte daraufthin, dass ein gerin-
ges Sprachverstindnis einen Risikofaktor fiir vermehrte Missverstidndnisse und Fehl-
interpretationen im Sinne des feindseligen Attributionsfehlers darstellt, was wiede-
rum hohere Auspragung in (reaktiver) Aggressivitit begiinstigt (Orobio de Castro et

al., 2002). Diese Annahme wurde jedoch bisher nie empirisch gepriift.
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5. Zusammenfassung und Forschungsdesiderata

Zusammenfassend zeigt die angefiihrte Theorien- und Befundlage — mit unterschied-
lichsten Stichprobenmerkmalen sowie Operationalisierungen beider (mehrdimen-
sionaler) Konstrukte iiber verschiedene Altersbereiche — deutliche Belege fiir den
Zusammenhang zwischen der Entwicklung sprachlicher und sozial-emotionaler

Kompetenzen.

Dabei wird in Auseinandersetzung mit dem aktuellen Forschungsstand zum Zusam-
menspiel zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen deutlich, dass
die Mehrzahl der Studien aus dem entwicklungspsychopathologischen Bereich
stammt oder Risikogruppen, wie z. B. Kinder aus einkommensschwachen und/oder
bildungsfernen Familien, umfasst. Lediglich eine Minderheit an Studien beleuchtet
die Beziehung zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen im typi-
schen Entwicklungsverlauf (d. h. anhand unselektierter Stichproben). Diese Studien
fokussieren iiberwiegend querschnittliche Zusammenhédnge (z. B. Monopoli &
Kingston, 2012) oder betrachten nur einen relativ kurzen Altersbereich (z. B. Girard
et al., 2016a, 2016b). Anhand dieser Studien lassen sich keine Aussagen iiber die
genauen Wirkbeziehungen zwischen sprachlichen Kompetenzen und drei Kern-
bereichen sozial-emotionaler Kompetenzen — dem kooperativen Umgang mit ande-
ren, der emotionalen Selbstregulation und dem aggressiven Verhalten — iiber einen

Entwicklungszeitraum, der vom Kindergarten- bis in das Schulalter reicht, machen.

Im Rahmen von Studien mit Kindern mit SSES ist die Wirkrichtung des Zusammen-
hangs beider Kompetenzbereiche weitestgehend gesichert: Die frithen Einschrankun-
gen in den sprachlichen Kompetenzen der Kinder ziehen sozial-emotionale Folge-
pro-bleme nach sich, wie allgemein weniger soziale Interaktionen und einen weniger
kooperativen Umgang mit Gleichaltrigen (z. B. Gertner et al., 1994), aber auch ver-
mehrt aggressive Verhaltensweisen (z. B. Beitchman et al., 1996) oder Defizite in
der emotionalen Selbstregulation (z. B. Fujiki et al., 2002). Eine offene Frage bleibt
jedoch, ob diese spezifische Wirkbeziehung zwischen sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen auch fiir den typischen Entwicklungsverlauf gilt oder ob

sich hier bidirektionale Beziehungen oder gar umkehrte Wirkrichtungen finden.
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Vertreter der Outside-In-Theorien des Spracherwerbs sprechen sich dafiir aus, dass
die soziale Interaktion eine wesentliche Grundlage fiir den Spracherwerb bildet (z. B.
Tomasello, 1992) und so konnten hdufige soziale Interaktionen, wie sie bei be-
sonders kooperativen und aufgeschlossenen Kindern anzunehmen sind, mehr Mdog-
lichkeiten fiir den sprachlichen Austausch und damit die Ausbildung sprachlicher
Kompetenzen bieten. Diese Wirkrichtung wurde zumindest fiir den Zweitspracher-
werb gezeigt: Die muttersprachlich spanisch sprechenden Kinder, die zu Beginn des
Kindergartenalters besonders sozial kompetent waren, zeigten zwei Jahre spéter sig-
nifikant bessere sprachliche Kompetenzen im Englischen auf (Winsler et al., 2014).
Weiterhin wire es moglich, dass die Wirkrichtung zwischen sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen je nach Aspekt der sozial-emotionalen Kompetenz unter-
schiedlich ausfillt. Miles und Stipek (2006) untersuchten zwar ein entferntes Kon-
strukt, den Schriftspracherwerb, cross-lagged-Analysen zeigten hier aber, dass das
prosoziale Verhalten zu Beginn der ersten Klasse pradiktiv fiir einen Zuwachs im
Leseverstdndnis war und nicht umgekehrt; ein geringeres Leseverstindnis fiihrte je-
doch zu hoheren Auspridgungen im aggressiven Verhalten iiber einen Zeitraum von

zwei Jahren, wobei sich keine bidirektionale Wirkrichtung fand.

Vor diesem Hintergrund ist die Frage nach der Wirkrichtung zwischen sprachlichen
und sozial-emotionalen Kompetenzen eine wichtige Grundlage fiir weitere For-
schungsarbeiten. Die erste der vier vorliegenden Studien (,,Zusammenspiel sprachli-
cher und sozial-emotionaler Entwicklung von der frithen Kindheit bis zum Ende der
ersten Klasse - eine langsschnittliche Untersuchung®; Rose, Ebert & Weinert, 2016)

adressierte daher folgende Fragestellungen:

1. Finden sich auch mit Blick auf den typischen Entwicklungsverlauf bei drei
bis sieben Jahre alten Kindern quer- und ldngsschnittliche Zusammenhénge
zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem kooperativen Umgang mit an-
deren, der emotionalen Selbstregulation und dem aggressiven Verhalten?

2. Liegt eine spezifische oder bidirektionale Wirkbeziehung zwischen sprachli-
chen und sozial-emotionalen Kompetenzen vor, das heilit unter Berticksichti-

gung von Entwicklungsverdnderungen in beiden Kompetenzbereichen (unter
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Einbezug autoregressiver Effekte sprachlicher Kompetenzen und den Aspek-
ten sozial-emotionaler Kompetenzen im Alter von drei Jahren)?

3. Findet sich diese Wirkbeziehung selbst unter Berlicksichtigung relevanter
Kontrollvariablen — dem sprachlichen und sozio6konomischen Hintergrund
der Familie sowie den non-verbalen kognitiven Fihigkeiten und dem Ge-

schlecht der Kinder?

Theoretische Uberlegungen verweisen weiterhin darauf, dass dem Sprachverstéindnis
und der Sprachproduktion eine unterschiedlich grofle Bedeutung fiir die Ausbildung
der im Blick dieser Forschung stehenden sozial-emotionalen Kompetenzen zukom-
men konnte. Beispielsweise ldsst sich auf Grundlage von Prizant und Wetherbys
(1990) Auseinandersetzungen schlussfolgern, dass die produktiven sprachlichen
Kompetenzen in einem engen Zusammenhang mit der Entwicklung der emotionalen
Selbstregulation stehen, die {iber die selbstbezogene Sprache vermittelt werden. Em-
pirische Befunde zeigen allerdings, dass nicht nur die produktiven, sondern auch die
rezeptiven sprachlichen Kompetenzen pradiktiv fiir die emotionale Selbstregulation
sind (Aro et al., 2012). Mit Blick auf das kooperative und aggressive Verhalten sind
die Befunde ebenfalls nicht eindeutig. Beispielsweise fanden Cassidy et al. (2003)
starkere Zusammenhénge zwischen den produktiven sprachlichen Kompetenzen und
dem kooperativen Verhalten. Longoria et al. (2011) verwiesen hingegen auf eine
dhnliche Bedeutung rezeptiver und produktiver sprachlicher Kompetenzen. For-
schungsarbeiten beziiglich des aggressiven Verhaltens operationalisierten die sprach-
lichen Kompetenzen zumeist nur anhand von Indikatoren, die die rezeptiven (z. B.
Menting et al., 2011) oder produktiven (z. B. Petersen et al., 2013) sprachlichen
Kompetenzen erfassen, und es liegen keine Studien vor, die die Rolle dieser beiden
Aspekte der sprachlichen Kompetenzen vergleichen. Anhand der vorliegenden Be-
fundlage, die verschiedene Altersbereiche fokussierte und sowohl die sprachlichen
als auch die sozial-emotionalen Kompetenzen in sehr unterschiedlicher Weise opera-
tionalisierte, bleibt die Rolle des Sprachverstindnisses im Vergleich zur Sprachpro-
duktion fiir die Ausbildung der jeweiligen Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen

im typischen Entwicklungsverlauf vom vierten bis zum achten Lebensjahr unklar.
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Eine weitere Forschungsliicke zeigt sich bei der Frage nach geschlechtsspezifischen
Zusammenhdngen beziiglich des Entwicklungszusammenhangs sprachlicher und
sozial-emotionaler Kompetenzen. Zwar finden sich in der Literatur etliche Befunde,
die Analysen getrennt fiir Jungen und Méadchen berichten, jedoch ist das Befund-
muster in diesem Forschungsbereich heterogen. Beispielsweise fanden Monopoli und
Kingston (2012) stirkere Effekte zwischen den rezeptiven sprachlichen Kompeten-
zen und dem aggressiven Verhalten bei Maddchen. Menting et al. (2011) fanden mit
Blick auf diese beiden Aspekte hingegen nur Effekte in der Substichprobe der Jun-
gen. Wie bereits angefiihrt, sind die Operationalisierungen sprachlicher und sozial-
emotionaler Kompetenzen hiufig sehr verschieden und es wurden unterschiedlichste
Altersbereiche sowohl im Quer- als auch im Léangsschnitt oder klinische Stichproben
betrachtet. Um weitere Erkenntnisse liber geschlechtsspezifische Zusammenhénge
zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen im Entwicklungs-
verlauf zu gewinnen, sollten die Zusammenhinge zwischen rezeptiven und produkti-
ven sprachlichen Kompetenzen einerseits und den drei Facetten sozial-emotionaler
Kompetenzen, andererseits zusitzlich fiir Jungen und Méadchen getrennt betrachtet

werden.

In der zweiten Studie dieser Arbeit (“The role of receptive and productive language
in children’s socioemotional development”; Rose, Weinert & Ebert, 2018) werden

daher folgende Forschungsfragen bearbeitet:

1. Zeigen sich spezifische Zusammenhénge hinsichtlich der Effekte rezeptiver
im Vergleich zu produktiven sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei
Jahren auf die drei Kernbereiche sozial-emotionaler Kompetenzen — koopera-
tiver Umgang mit anderen, aggressives Verhalten und emotionale Selbstregu-
lation — im Alter von sieben Jahren, unter Beriicksichtigung relevanter Kont-
rollvariablen (soziodkonomischer und sprachlicher Hintergrund, frithe non-
verbale kognitive Fdhigkeiten) und autoregressiver Effekte des jeweiligen
Aspekts der frithen sozial-emotionalen Kompetenzen?

2. Unterscheidet sich dieses Zusammenhangsmuster zwischen diesen Aspekten
der frithen sprachlichen Kompetenzen und den spiteren sozial-emotionalen

Kompetenzen fiir Jungen und Médchen?
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Weiterhin wurde bis dato kaum erforscht, worin dieses Zusammenspiel aus sprachli-
chen und sozial-emotionalen Kompetenzen im typischen Entwicklungsverlauf be-
griindet liegen konnte. Studie 3 und 4 gehen diese Forschungsliicke an und beschaf-
tigen sich mit der Frage nach moglichen Vermittlungsmechanismen und Erklarungs-

ansatzen.

Zahlreiche Studien belegen direkte Beziehungen zwischen der Home Literacy
Environment (HLE) und der kindlichen Sprachentwicklung (z. B. Lehrl et al., 2012;
Mol et al., 2009). Einige weitere Studien zeigen dariiber hinaus Zusammenhénge
zwischen der HLE und den sozial-emotionalen Kompetenzen. Beispielsweise wurden
Interventionsstudien angefiihrt, die an der sprachlichen Anregung, z. B. durch ge-
meinsames Vorlesen, ansetzen und positive Effekte nicht nur fiir den Spracherwerb,
sondern auch fiir die Entwicklung des kooperativen Verhaltens und der Reduktion
des aggressiven Verhaltens verzeichneten (z. B. Landry et al., 2012; Tempel et al.,
2009; siche unter 4.2.1.). Anhand bisheriger Befunde bleibt das genaue
(laingsschnittliche) Zusammenspiel zwischen HLE, sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen der Kinder allerdings weitestgehend unklar. Dies gilt ins-
besondere mit Blick auf den typischen Entwicklungsverlauf, da bisherige Studien
Risikogruppen (z. B. im Rahmen von Interventionsmaflnahmen) fokussierten. Auch
fiir den typischen Entwicklungsverlauf ist es naheliegend, dass die HLE die sozial-
emotionalen Kompetenzen der Kinder fordert: Beispielsweise liber die Inhalte der
Geschichte oder das Sprechen iiber die Emotionen der Protagonisten (ausfiihrliche
Darstellung siehe unter 4.2.1.). Unklar bleibt dabei, ob der HLE oder den sprachli-
chen Kompetenzen eine bedeutsamere Rolle fiir die Ausbildung sozial-emotionaler
Kompetenzen zukommt. Dies gilt vor allem mit Blick auf die einzelnen Aspekte so-
zial-emotionaler Kompetenzen, die in unterschiedlicher Weise durch die HLE oder
die sprachlichen Kompetenzen begiinstigt werden konnten.

Weiterhin konnte, neben dem direkten Einfluss der HLE auf die sozial-emotionalen
Kompetenzen der Kinder, ein weiterer Wirkmechanismus darin bestehen, dass der
Zusammenhang zwischen HLE und den sozial-emotionalen Kompetenzen iiber die
sprachlichen Kompetenzen der Kinder vermittelt wird: Die HLE fordert die Entwick-
lung sprachlicher Kompetenzen (siehe z. B. Lehrl, 2018), die wiederum die Ausbil-
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dung der sozial-emotionalen Kompetenzen begiinstigen (siehe z. B. Studie 1). So
konnten die sprachlichen Kompetenzen der Mechanismus sein, der Kindern hilft, die
durch das gemeinsame Vorlesen erlernten sozial-emotionalen Kompetenzen zu nut-

zen.

Aus diesen Befunden und Uberlegungen lassen sich fiir Studie 3 (,,Long-term relati-
ons between children’s language, the home literacy environment and socioemotional
development from age three to eight”; Rose, Lehrl, Ebert & Weinert, 2018) folgende

Fragestellungen ableiten:

1. Haben die Home Literacy Environment (HLE) und die sprachlichen Kompe-
tenzen im Alter von drei Jahren einen Effekt auf die drei Facetten der Ent-
wicklung sozial-emotionaler Kompetenzen (den kooperativen Umgang mit
anderen, das aggressive Verhalten und die emotionale Selbstregulation), unter
Berticksichtigung von allgemeinen Charakteristiken der Familie (Migrations-
und soziodkonomischer Hintergrund), den non-verbalen kognitiven Fahigkei-
ten der Kinder und autoregressiven Effekten der einzelnen Aspekte der sozi-
al-emotionalen Kompetenzen?

2. Werden die Zusammenhénge zwischen der HLE im Alter von drei Jahren und
den sozial-emotionalen Kompetenzen im Alter von sieben Jahren iiber die

sprachlichen Kompetenzen im Alter von fiinf Jahren vermittelt?

Studien im klinischen Bereich zeigten, dass sprachliche Einschrankungen langfristige
soziale Folgeprobleme bis in das Jugendalter mit sich bringen. Beispielsweise fanden
Brownlie und Kollegen (2004), dass Kinder mit einer frilhen SSES hohere
Priavalenzen filir aggressives und sogar delinquentes Verhalten in der Adoleszenz
hatten (genaue Darstellung der Studie unter 4.1.3.). Ausgehend von Befunden dieser
Art war das erste Ziel der 4. Studie (,,Developmental interrelations among language
abilities, aggressive behaviour, peer interactions and the hostile attribution bias from
early childhood to early adolescence®; Rose, Ebert & Weinert, eingereicht), die Zu-
sammenhinge im typischen Entwicklungsverlauf zwischen frithen sprachlichen
Kompetenzen und dem aggressiven Verhalten iiber einen weiten Altersbereich zu

erforschen, was zu folgender Fragestellung fiihrte:
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1. Sind die sprachlichen Kompetenzen der Kinder im Alter von drei Jahren pré-
diktiv fiir Entwicklungsveranderungen im aggressiven Verhalten (d. h. unter
Einbezug autoregressiver Effekte) liber einen Zeitraum von zehn Jahren, un-
ter Kontrolle relevanter Merkmale der Familie (z. B. soziodkonomischer Hin-

tergrund) und des Kindes (z. B. friihe non-verbale kognitive Fahigkeiten)?

Weshalb und inwiefern die sprachlichen Kompetenzen in der frithen Kindheit pradik-
tiv fiir die Ausbildung aggressiven Verhaltens bis ins Jugendalter sind, bleibt zudem
eine offene Frage. Zwei mogliche Vermittlungsmechanismen sollten genauer aufge-
griffen werden. Erstens zeigten Menting et al. (2011) fiir den Altersbereich von sechs
bis zehn Jahren, dass geringe sprachliche Kompetenzen zu Zuriickweisung durch
Gleichaltrige fiihren, was wiederum aggressives Verhalten begiinstigt (Darstellung
der Studie siehe unter 4.2.2.). Ob sich dieser Vermittlungsmechanismus auch iiber
einen ldngeren Entwicklungszeitraum von zehn Jahren zeigt, bedarf weiterer Kla-
rung. Zudem sollten bidirektionale Beziehungen zwischen Peer-Beziehungen und
aggressivem Verhalten beriicksichtigt werden, um Forschungsergebnissen Rechnung
zu tragen, die das aggressive Verhalten als Pridiktor fiir den Ausschluss aus der
Peer-Gruppe fanden (z. B. Coie & Kupersmidt, 1983).

Zweitens diskutierten Orobio de Castro et al. (2002), dass geringe sprachliche Kom-
petenzen pradiktiv fiir den feindseligen Attributionsfehler sind, der wiederum die
Ausbildung (reaktiv-)aggressiven Verhaltens begiinstigt. Diese Hypothese wurde
bisher jedoch nicht empirisch iiberpriift. Daher bearbeitet Studie 4 zudem folgende

Forschungsfragen:

1. Vermitteln Peer-Beziehungen den Zusammenhang zwischen sprachlichen
Kompetenzen und der Entwicklung des aggressiven Verhaltens {iber den Zeit-
raum von zehn Jahren, selbst unter Beriicksichtigung der Effekte des aggres-
siven Verhaltens im Alter von drei Jahren auf das aggressive Verhalten im
Alter von 13 Jahren und die Peer-Beziehungen im Alter von sieben Jahren?

2. Mediiert der feindselige Attributionsfehler den Zusammenhang zwischen den
sprachlichen Kompetenzen der Kinder im Alter von drei Jahren auf die Ent-

wicklung des aggressiven Verhaltens in der frithen Adoleszenz?
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6. Datengrundlage: die Liangsschnittstudie BiKS-3-13

Die Datengrundlage dieser Promotion bildet die von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft geforderte interdisziplinidre Langsschnittstudie BiKS (,,Bildungsprozesse,
Kompetenzentwicklung und Formation von Selektionsentscheidungen im Vorschul-
und Schulalter)', die sich aus zwei Panelstudien zusammensetzt: BiKS-3-10 und
BiKS-8-14. Fiir diese Arbeit wurden dabei nur Daten der Teilstudie BiKS-3-10 her-

angezogen, auf welche nun genauer eingegangen wird.

Mit Beginn der Studie im Jahr 2005 wurde eine mehrfachgeschichtete Zufallsstich-
probe in den Bundeslédndern Bayern und Hessen gezogen. Es wurden 547 Kinder und
deren Familien aus 97 Kindergérten ausgewihlt, die im September 2008 schulpflich-
tig wurden. Die teilnehmenden Kinder, davon 47.9 % weiblich, waren zu Beginn der
Studie im Durchschnitt 3;7 Jahre alt (Altersspanne von 2;10 bis 4;9). In der Anfangs-
stichprobe befanden sich 21.8 % Kinder mit Migrationshintergrund, d. h. mindestens

ein Elternteil des Kindes sprach nicht muttersprachlich deutsch.

Anlisslich des Ubertritts an die Grundschule wurden fiir die Testungen in der Schule
zusétzlich Klassenkameraden der Schiilerinnen und Schiiler rekrutiert, wodurch sich
eine Stichprobenerhohung auf 1082 Kinder ergab. Zur Beantwortung der Fragestel-
lungen dieser Promotion, fiir die die sprachlichen und sozial-emotionalen Kompeten-
zen im Alter von drei Jahren relevant sind, gehen jedoch stets nur die Kinder in die

Analysen mit ein, die seit Beginn an der Studie teilgenommen haben.

Das BiKS-Projekt wurde im Winter 2014 und Herbst 2015 (N = 450 Kinder, davon
N = 228 der Langsschnittkinder, die bereits ab 2005 teilnahmen) um zwei weitere
Datenerhebungen ergénzt, wobei die so genannte BiKSplus[3-13]-Studie ,,langfristi-
ge bereichsspezifische und globale Effekte friihkindlicher Entwicklung und Bil-

dungserfahrungen® untersuchte. Durch die Weiterfiihrung des Projekts nach dem

! Projektleitung: Prof. Dr. Sabine Weinert, Prof. Dr. Hans-Giinther RoBbach, Prof Dr. Cordula Artelt, Prof. Dr.
Hans-Peter Blossfeld, Prof. Dr. Gabriele Faust (hauptverantwortliche Mitarbeiterinnen des damaligen Teilpro-
jekts 3: Dr. Susanne Ebert und Dr. Minja Dubowy); Deutsche Forschungsgemeinschaft: 1478/4-1 bis 4-4

? Projektleitung: Prof. Dr. Sabine Weinert und Prof. Dr. Hans-Giinther RoBbach; weiterhin gefordert durch die
Deutsche Forschungsgemeinschaft
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Ubertritt in die Sekundarstufe ist der weite Altersbereich des Lingsschnitts als be-

sondere Starke dieser Studie hervorzuheben.

Wie in Abbildung 1 dargestellt, fanden im Rahmen der BiKS-3-10-Studie zehn
Haupterhebungen sowie vier Nebenerhebungen (d. h. umfangreichere Testungen mit
Substichproben, wobei die gewonnenen Daten fiir diese Promotion nicht relevant
sind) im jdhrlichen bzw. halbjéhrlichen Abstand statt. Danach folgten zwei Folge-
untersuchungszeitpunkte der BiKSplus[3-13]-Studie. Fiir die Beantwortung der Fra-
gestellungen dieser Arbeit wurden Daten von vier dieser zehn Haupterhebungen her-
angezogen. Der 1. Messzeitpunkt wurde fiir alle vier Studien herangezogen, um die
Informationen iiber die frithestmoglich vorliegenden sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen im vierten Lebensjahr zu nutzen und die volle Stichprobe
auszuschopfen. Fiir Studie 1 und 2 wurde zudem der Messzeitpunkt im Alter von
sieben Jahren gewihlt (Welle 7), da der Eintritt in die Grundschule einen bedeuten-
den Meilenstein in der Entwicklung bildet und sich ein Kontextwechsel vom Kinder-
garten in die Schule mit einem Beurteilerwechsel von Erzieherlnnen zu Lehrkriften
ergab. In Studie 3 kamen neben Messzeitpunkt 1, Messzeitpunkt 8, zu Beginn der
zweiten Klasse, und Messzeitpunkt 5, als die Kinder ca. flinf Jahre alt waren, zum
Einsatz. Messzeitpunkt 8 wurde gewihlt, um den Altersbereich etwas auszuweiten.
Die Messzeitpunkte 9 und 10 eigneten sich hierfiir aufgrund des groflen Stichproben-
ausfalls nicht mehr. Messzeitpunkt 5 wurde gewéhlt, da der zeitversetzte Effekt der
HLE auf die Ausbildung sprachlicher Kompetenzen von Interesse war und ein zwei
Jahres-Zeitraum als sinnvoll erschien. Studie 4 umfasst neben dem 1. Messzeitpunkt
die beiden Messzeitpunkte der BiKSp/us[3-13]-Studie (Welle 11 und 12) sowie den
7. Messzeitpunkt, um die Integration in die neue Klasse und den Aufbau neuer Peer-

Beziehungen abzubilden.

In der BIKS-Studie gab es einen nicht zu vernachlédssigenden selektiven Stichpro-
benausfall. Bereits zu Messzeitpunkt 7, nach dem Ubertritt an die Grundschule, lag
in der noch vorhandenen Stichprobe im Vergleich zur Ausgangsstichprobe bei den
Kindern ein signifikant hoherer soziokonomischer und Bildungshintergrund vor, er-
hoben anhand des hdchsten International Socio-Economic Index of Occupational

Status (ISEI) der Familie (Ganzeboom & Treiman, 1996): #(543) = -2.27, p < .05.
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Dies gilt auch fiir die Erhebung der BiKSplus[3-13]-Studie, d. h. den 11. Messzeit-
punkt: t(532) = -3.06, p < .01. Das heilit, die Kinder, die zu Messzeitpunkt 7 bezie-
hungsweise 11 noch an der Studie teilnahmen, hatten einen hoheren Bildungshinter-
grund als die Kinder, die nicht mehr an der Studie teilnahmen. Neben selektiven
Verdnderungen der Stichprobenzusammensetzung mit Blick auf den Bildungshinter-
grund zeigten sich auch Unterschiede in den frithen sprachlichen Kompetenzen: Die
Kinder, die an den Folgeerhebungen (hier MZP 7) teilnahmen, hatten bereits im Al-
ter von drei Jahren bessere sprachliche Kompetenzen (t(532) = 5.48, p <.001) als die
Kinder, die nicht mehr an der Studie teilnahmen. Im Umgang mit fehlenden Daten
wurde kein listenweiser Fallausschluss gewéhlt (d. h. nur die Fille werden ausge-
wihlt, die auf allen, in die Analyse eingehenden Variablen giiltige Werte haben), da
bei dieser Methode zu viele Daten verloren gehen und dies die Ergebnisse verzerren
konnte. Die fehlenden Daten wurden durch die Full-Information-Maximum-
Likelihood geschitzt, einem Verfahren, bei dem keine Datenimputation stattfindet,
sondern nur die fiir die Stichprobe relevanten Parameter werden durch die verfiigba-

ren Daten geschitzt (vgl. Geiser, 2010).

Schuleintritt

Kindergarten Grundschule weiterfiihrende Schule
2005 | 2006 | 2007 | 20081 2009 | 20101 2011 | 20121 2014/15
N =547 N = 456 N =409 N =327 N =229
M =3;7). M =56 ). M=7;11. M=28;1]. M=12;7)./13;7 ).
SD=5Mon. SD=4.3Mon SD=4.2Mon. SD=4.1Mon. SD =3.8/3.7 Mon.
47.9% weibl. 49.5% weibl. 49.1% weibl. 48.2% weibl. 47.6% weibl.

Abbildung 1. Darstellung der Léangsschnittstudie BiKS-3-13 und relevanter Mess-
zeitpunkte
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Das zentrale Ziel der BiKS-Studien war es — auf Grundlage des biodkologischen
Modells von Urie Bronfenbrenner (1979) — verschiedenste Einflussfaktoren (und
deren Zusammenwirken) auf die Entwicklung des Kindes differenziert zu erforschen.
Fragestellungen, die sich primir mit der kindlichen Kompetenzentwicklung und de-
ren Zusammenhédngen auseinandersetzen, wie auch die Forschungsfragen dieser Dis-
sertation, sind dabei insbesondere im entwicklungspsychologischen Teilprojekt der
BiKS-Studie angesiedelt (Teilprojekt 3: ,,Entwicklungsbeziehungen zwischen kogni-
tiv-sprachlichem Kompetenzerwerb, Selbststeuerung und Merkmalen der Eltern-
Kind-Interaktion; Leitung: Frau Prof. Dr. Sabine Weinert). Im Rahmen der BiKS-
Studien wurden verschiedene Bereiche der kindlichen Kompetenzentwicklung durch
standardisierte Testinstrumente, Beobachtungen und Fragebdgen erfasst. Die sozial-
emotionalen Kompetenzen sowie die Peer-Beziehungen und die sprachlichen Kom-
petenzen wurden von den Eltern und Erzieherlnnen (spéter Lehrerlnnen) mittels
standardisierter Fragebogen erfasst:

(a) der kooperative Umgang mit anderen (,,Mein/Das Kind kommt im Allgemeinen
gut mit anderen Kindern aus®, ,,Mein/Das Kind ist als Spielpartner geschitzt und
begehrt”, ,,Mein/Das Kind ist meistens hilfsbereit im Umgang mit anderen Kin-
dern®).

(b) das aggressive Verhalten (,,Mein/Das Kind verhélt sich hiufig aggressiv gegen-
iiber anderen Kindern®, ,,Mein/Das Kind beginnt leicht Streit mit anderen Kindern®,
»Mein/Das Kind érgert hdufig andere Kinder, z. B. indem es Spielsachen weg-
nimmt*).

(c) die emotionale Selbstregulation (,,Mein/Das Kind reagiert oft {ibertrieben édrger-
lich auf kleinere Enttduschungen®, ,,Mein/Das Kind wird leicht wiitend®, ,,Mein/Das
Kind beruhigt sich relativ schnell wieder, wenn es etwas nicht bekommt, was es
mochte®).

(d) die Peer-Interaktionen (,,Mein Kind ist mit vielen Kindern in der Klasse befreun-
det”, ,,Mein Kind ist in der Klasse Einzelgdnger®, ,,Mein Kind verabredet sich jede
Woche mit Klassenkameraden®, ,,Mein Kind hat neue Freunde in der Klasse gefun-
den®, ,,Mein Kind trifft sich zum Spielen am Nachmittag mit Klassenkameraden®,

»Mein Kind wird von Klassenkameraden zum Geburtstag eingeladen®)
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(e) die sprachlichen Kompetenzen (,,Mein/Das Kind kann sich fiir sein Alter schon
sehr gut ausdriicken und verwendet schon vergleichsweise komplizierte Sitze®,
,»Mein/Das Kind hat fiir sein Alter einen sehr groBen Wortschatz*, ,,Mein/Das Kind

bildet grammatikalisch korrekte Sétze®).

Die sprachlichen Kompetenzen wurden nur in Studie 2 durch diese Einschitzungen
miterfasst, um eine weitere Datenquelle beziiglich der produktiven sprachlichen
Kompetenzen zu erhalten. In den anderen drei Studien wurden die sprachlichen
Kompetenzen der Kinder nur anhand objektiver Kompetenztestungen mit den Kin-
dern erhoben. Fiir die Fragestellungen dieser Arbeit wurden vier dieser Testverfahren
herangezogen (s. a. unter 2.1.): Der rezeptive Wortschatz wurde anhand einer deut-
schen Forschungsversion des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT-R; Dunn &
Dunn, 1981; unverdffentlichte deutsche Forschungsversion; Rof3bach, Tietze & Wei-
nert, 2005) erhoben, bei dem Kindern Worter vorgelesen werden, zu denen sie aus
vier Wahlmoglichkeiten das passende Bild auswéhlen sollen. Zur Erfassung des
Grammatikverstidndnisses kamen im Alter von drei Jahren der Subtest Verstehen von
Sdtzen (VS) des Sprachentwicklungstests fiir 3- bis 5-jdhrige Kinder (SETK 3-5;
Grimm, 2001) zum Einsatz, im Alter von sieben Jahren wurde eine Kurzversion des
Tests zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses (TROG-D; Fox, 2006) einge-
setzt. Bei beiden Tests ist es die Aufgabe der Kinder, das zu einem vorgelesenen Satz
passende Bild aus vier Wahlmoglichkeiten auszuwihlen. Die Fahigkeit zur Satzpro-
duktion wurde nur im Alter von drei Jahren erhoben, anhand des Tests Enkodieren
semantischer Relationen (Subtest ESR im SETK 3-5; Grimm, 2001), bei dem Kinder
Szenen auf ihnen vorgelegten Bildern beschreiben miissen (z. B. ,,das Pferd steht auf

dem Tisch®)

Die fiir diese Arbeit relevanten Erhebungsinstrumente sind nachfolgend in Tabelle 1

aufgelistet.
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Tabelle 1. Deskriptive Statistik relevanter Konstrukte der BiKS-3-13-Studie

99

MZP1 MZP5 MZP7 MZPS8 MZP 11/12

Grundstichprobe' N =547 N=456 N=409 N=2327 N=229

Weiblich: 47.9% Weiblich: 49.5% Weiblich: 49.1% Weiblich: 48.2% Weiblich: 47.6%
Rezeptiver Wortschatz N =530 N=434 N=409 - N=227
(PPVT) M =34.20 M=177.73 M=103.21 M =14732

SD = 18.98 SD =22.06 SD=17.27 SD =10.52
Rezeptive Grammatik VS des SETK TROG-D TROG-D - -

N=525 N=1456 N=329

M=11.78 M =3591 M =46.70

SD =4.59 SD =5.54 SD=5.10
Satzproduktion (ESR N =522 - - - -
des SETK) M =41.08

SD = 20.45
Einschétzung der Nejorn= 442 - - - -
sprachlichen Kompe- Nezioher = 492
tenzen’ M=2285

SD =0.90
Kooperativer Umgang  Ngy.,, = 442 --- Ngitorn= 239 Nejern= 183 -
mit Anderen’ Nirsicher= 492 Niehrer= 263 Niehrer= 169

M=3.15 M =336 M =344

SD =0.49 SD = 0.56 SD =0.58
Aggressives Verhal- Nejorn= 442 - Nejern= 239 Nejrorn= 183 ---
ten2 NErzieher: 492 NLehrer: 263 NLehrer: 169

M=13.33 M =350 M=3.56

SD =0.65 SD = 0.65 SD =0.59
Emotionale Selbstre- Nejorn= 442 - Nejern= 239 Nejrorn= 183 ---
gulation2 Niyzioher= 492 Niohrer= 263 Niohrer= 169

M=292 M=3.16 M=3.13

SD =0.65 SD =0.62 SD =0.70



Tabelle 1. Deskriptive Statistik relevanter Konstrukte der BiKS-3-13-Studie

LS

MZP1 MZP5 MzP7 MZP8 MZP 11/12
Peer Interaktionen® - - NEgiern= 239 --- —
NLehrer: 263
M =3.50
SD = 0.46
Home Literacy Envi- N=1536 --- -—- - -
ronment’ M=426
SD =0.76
Aggressives Verhalten - - - - N=189
(Selbsteinschiitzung) M=0.27
. SD =0.22
Feindseliger - - -—- --- N=189
Attributionsfehler M=1.49
(Selbsteinschitzung)™* SD =1.60
Soziookonomischer N=545 -—- -—- --- -
Hintergrund M =53.06
(HISEI) SD =16.08
Non-verbale kogn. N=533 - -—- - -
Fihigkeiten M = .00
(SON-R) SD = .86
Anmerkungen:

'Kinder, die seit Studienbeginn (MZP1) teilnahmen, d. h. ohne Beriicksichtigung der zu MZP7 zugesampelten Klassenkameraden; *angegebener Mittel-
wert/Standardabweichung ist M/SD aus Mittelwert der Eltern- und ErzieherInnen/LehrerInneneinschitzung bzw. Selbsteinschitzung; * z-standardisierter Mittelwert
aus Anzahl der Biicher im Haushalt, Hiufigkeit des Vorlesens und der Beobachtung wihrend des Vorlesens (s. a. Studie 3); * Items nachzulesen in Studie 4.

PPVT = Peabody Picture Vocabulary Test (Dunn & Dunn, 1981); VS des SETK = ,,Verstehen von Sitzen des Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjdhrige
Kinder (Grimm, 2001); TROG-D = Test zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses (Fox, 2006); ESR des SETK = ,,Enkodieren semantischer Relationen* des
Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjahrige Kinder (Grimm, 2001); HISEI = Hochster Internationaler Sozio6konomischer Index (Ganzeboom &Treiman,
1996); SON-R = Snijders-Oomen Non-verbaler Intelligenztest (Tellegen, Winkel, Wijnberg-Williams & Laros, 2005).
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7. Darstellung der durchgefiihrten Studien

7.1. Studie 1: Zusammenspiel sprachlicher und sozial-emotionaler Ent-
wicklung vom vierten bis zum achten Lebensjahr - FEine

langsschnittliche Untersuchung

Das primére Ziel des ersten Beitrages (Rose, Ebert & Weinert, 2016) war es, die Frage
nach der Wirkrichtung zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen fiir
den typischen Entwicklungsverlauf vom vierten bis zum achten Lebensjahr genauer zu

erforschen.

Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit ausfiihrlich erldutert, basiert die vorliegende Studi-
enlage vorwiegend auf Befunden mit klinischen Stichproben, bei denen eine eindeutige,
unidirektionale Wirkbeziehung von sprachlichen Einschrinkungen hin zur Entwicklung
von Defiziten in den sozial-emotionalen Kompetenzen vorliegt. Diese &duBlern sich bei-
spielsweise in Form von vermehrtem (physisch) aggressivem Verhalten (z. B. Beitchman
et al., 1996) oder geringeren Féhigkeiten in der emotionalen Selbstregulation (z. B. Fujiki
et al., 2002). Bis dato wurde jedoch kaum untersucht, ob diese Wirkrichtung auch fiir den
typischen Entwicklungsverlauf gilt oder ob hier eine bidirektionale oder gar umgekehrte
Wirkrichtung existiert. Diese umgekehrte Wirkrichtung wére erstens auf Grundlage der
sozial-pragmatischen Theorie (Tomasello, 1992) anzunehmen, die die Rolle der sozialen
Interaktion als wesentliche Voraussetzung fiir den Spracherwerb hervorhebt. Zweitens fand
eine empirische Studie mit muttersprachlich spanisch sprechenden Kindern, dass die Kin-
der mit gut ausgebildeten sozial-emotionalen Kompetenzen im Alter von vier Jahren am
Ende der Kindergartenzeit den Zweitspracherwerb erfolgreicher gemeistert hatten, da sie
iiber bessere Englischkenntnisse verfiigten als die Kinder mit geringeren sozial-
emotionalen Kompetenzen (Winsler et al., 2014). Weiterhin wére es moglich, dass die
Wirkrichtung fiir verschiedene Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen unterschiedlich
aussehen konnte. Die angefiihrte Studie von Miles und Stipek (2006) konnte dies implizie-
ren, da das Leseverstindnis in der ersten Klasse pradiktiv filir das aggressive, nicht aber das

prosoziale Verhalten zwei Jahre spéter war; das prosoziale Verhalten in der ersten Klasse
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war hingegen prédiktiv fiir das Leseverstidndnis zwei Jahre spéter. Auch wenn diese Studie
ein entferntes Konstrukt, den Schriftspracherwerb, fokussiert, liefert sie einen Hinweis flir
verschiedene Wirkrichtungen in Abhidngigkeit des Aspektes sozial-emotionaler Kom-
petenzen. Daher wurden die Wirkzusammenhédnge zwischen sprachlichen Kompetenzen
und drei spezifischen Kernelementen sozial-emotionaler Kompetenzen — dem kooperativen
Umgang mit anderen, dem aggressiven Verhalten und der emotionalen Selbstregulation —

in den Blick genommen.

In der vorliegenden Studie wurden Daten von zwei Wellen der BiKS-3-10-Studie herange-
zogen: die erste Welle, als die Kinder durchschnittlich 3;7 Jahre alt waren, und die 7. Wel-
le, nach dem Schuleintritt etwa vier Jahre spiter. Um die drei Kernelemente sozial-
emotionaler Kompetenzen abzubilden, dienten die Einschéitzungen der Eltern und Er-
zieherInnen zum ersten Messzeitpunkt bzw. die der Eltern und Lehrerlnnen zum siebten
Messzeitpunkt. Diese Bezugspersonen bewerteten das kooperative Verhalten, das aggres-
sive Verhalten und die emotionale Selbstregulation anhand eines standardisierten Frage-
bogens mit je drei Items pro Konstrukt (Auflistung der Items siche unter 6.). Beide Per-
spektiven wurden zu einem Gesamtwert aggregiert. Die Erfassung der sprachlichen Kom-
petenzen beruht zu beiden Messzeitpunkten auf dem Summenwert zweier standardisierter
Tests, die die rezeptiven sprachlichen Kompetenzen abbilden (den rezeptiven Wortschatz
und das Grammatikverstindnis der Kinder im Alter von drei und sieben Jahren). Anhand
eines Pfadmodells wurden die Effekte der sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei
Jahren auf die drei Aspekte der sozial-emotionalen Kompetenzen im Alter von sieben Jah-
ren sowie die Effekte der drei Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen im Alter von drei
Jahren auf die sprachlichen Kompetenzen im Alter von sieben Jahren berechnet. Zudem
wurden autoregressive Effekte der jeweiligen friihen Kompetenzen im Alter von drei Jah-
ren mit modelliert, um Verdnderungspriadiktionen zu analysieren, was als besondere Stérke
dieser Studie hervorzuheben ist (siche Abbildung 2). Erginzend wurde ein zweites Pfad-
modell gerechnet, welches zudem die Effekte von vier Kontrollvariablen (das Geschlecht
des Kindes, die non-verbalen kognitiven Fahigkeiten im Alter von drei Jahren sowie der
sprachliche und der sozio6konomische Hintergrund der Familie) auf die sprachlichen und

sozial-emotionalen Kompetenzen im Alter von sieben Jahren beriicksichtigt.
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3 Jahre 7 Jahre
Kooperation > | Kooperation
Aggressivitit > Aggressivitit
Selbstregula- » | Selbstregula-

tion tion
Sprachkom- Sprachkom-
petenz > petenz

Abbildung 2. Pfadmodell aus Studie 1

Die Hauptbefunde dieser deutschsprachig publizierten Studie legen eine spezifische Wirk-
richtung nahe: Die sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei Jahren waren ver-
anderungspridiktiv fiir die Ausbildung des kooperativen Umgangs mit Anderen, der emo-
tionalen Selbstregulation und der Reduktion im aggressiven Verhalten. Zwar fanden sich
auf korrelativer Ebene wechselseitige Beziehungen zwischen sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen iiber den betrachteten Zeitraum von vier Jahren (zum Beispiel
korreliert das kooperative Verhalten im Alter von drei Jahren mit den sprachlichen Kompe-
tenzen im Alter von sieben Jahren: » = .19, p < .01), unter Beriicksichtigung der autoreg-
ressiven Effekte der Indikatoren sozial-emotionaler Kompetenzen und der sprachlichen
Kompetenzen im Alter von drei Jahren zeigten sich hingegen nur bedeutsame Effekte fiir
die gerichtete Wirkrichtung von den frithen sprachlichen Kompetenzen hin zur Ausbildung
sozial-emotionaler Kompetenzen. Dieses Bild zeigte sich fiir alle drei Bereiche sozial-
emotionaler Kompetenzen in dhnlichem Ausmal (f = .12 bis .16). Keiner der drei Aspekte
der frithen sozial-emotionalen Kompetenzen hatte einen signifikanten Effekt auf die Ver-
dnderungen in den sprachlichen Kompetenzen iiber den betrachteten Untersuchungszeit-
raum. Das zweite Pfadmodell zeigte keine wesentliche Verdnderung der Ergebnisse unter

Einbezug der Kontrollvariablen.
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Die Ergebnisse der vorliegenden Studie leisten demnach eine wichtige Forschungsliicke
mit Implikationen fiir die weitere Forschung und Praxis.

Als Starke der Studie ist dabei der relativ lange Untersuchungszeitraum, der vom Kinder-
garten- bis ins Schulalter reicht, anhand einer groflen Stichprobe hervorzuheben. Zudem
liegt eine multi-informanten Perspektive vor, die die Einschidtzung verschiedener Aspekte
sozial-emotionaler Kompetenzen im privaten und institutionellen Setting beriicksichtigt.
Allerdings sind die Zusammenhinge zwischen beiden Beurteilungen relativ gering (» = .31
bis .40), weshalb differenzierte Betrachtungen der Zusammenhénge zwischen sprachlichen
Kompetenzen und der durch Lehrerlnnen bzw. Eltern eingeschitzten sozial-emotionalen
Kompetenzen kiinftig von Interesse wiren.

Als ein weiterer Kritikpunkt sei an dieser Stelle anzumerken, dass die vorliegende Studie
die kindliche Sprachkompetenzen nur anhand des Sprachverstidndnisses operationalisierte.
Fiir zukiinftige Forschung wire es daher wiinschenswert, auch die produktiven sprachli-

chen Kompetenzen der Kinder mit einzubeziehen (was in den weiteren Beitrdgen erfolgte).

7.2. Studie 2: The roles of receptive and productive language in chil-

dren’s socioemotional development

Dieser international publizierte Beitrag (Rose, Weinert & Ebert, 2018) befasste sich — dhn-
lich wie der vorherige Beitrag — mit dem komplexen Zusammenspiel zwischen sprachli-
chen und sozial-emotionalen Kompetenzen. Der Schwerpunkt dieser zweiten Studie lag
nun auf der Differenzierung zwischen rezeptiven und produktiven sprachlichen Kompeten-

zen, um verschiedene Erkldrungs- und Vermittlungsmechanismen ableiten zu konnen.

Anhand der bisherigen Befundlage und theoretischen Uberlegungen wurde angenommen,
dass die drei im Blick stehenden Facetten sozial-emotionaler Kompetenzen — der koopera-
tive Umgang mit anderen, das aggressive Verhalten, die emotionale Selbstregulation —
primédr mit einem der beiden Aspekte sprachlicher Kompetenzen in Verbindung stehen
konnten. So ist zu vermuten, dass insbesondere gute produktive sprachliche Kompetenzen
pradiktiv fiir die Entwicklung der emotionalen Selbstregulation sind, da dies iiber die

selbstbezogene Sprache vermittelt sein konnte (Erklarung siehe unter 4.1.2.), wihrend ein
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geringeres Sprachverstdndnis mit Missverstdndnissen einhergehen konnte, was die Ent-

wicklung des aggressiven Verhaltens begiinstigen konnte (s. u. 4.1.3.).

Die bisherige Befundlage ist allerdings heterogen, da die Mehrzahl der Studien die sprach-
lichen Kompetenzen im Kindesalter entweder anhand eines Indikators, der die rezeptiven
oder die produktiven sprachlichen Kompetenzen abbildet, operationalisiert hat und, wie
bereits verdeutlicht, die meisten der Befunde auf klinischen oder Risikostichproben beru-
hen. Aus diesem Grund wurden keine spezifischen Hypothesen abgeleitet, sondern es er-
folgte eine explorative Datenanalyse. Anhand eines Pfadmodells wurden die Effekte der
rezeptiven und produktiven sprachlichen Kompetenzen fiir die Verdnderung (d. h. unter
Kontrolle autoregressiver Effekte) im kooperativen Verhalten, in der emotionalen Selbst-

regulation und im aggressiven Verhalten gepriift (siche Abbildung 3).

3 Jahre 7 Jahre
Kooperation
Rezeptive
Sprache
I Aggressivitit
Produktive
Sprache
Selbstregula-
tion

Abbildung 3. Pfadmodell aus Studie 2 (nicht dargestellt sind die autoregressiven Effekte

der Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen und die Effekte der Kontrollvariablen)

Die bisherige Forschung berichtete zwar haufig ergdnzende separate Analysen fiir Jungen
und Maédchen, die Ergebnisse zeichnen dabei jedoch ein ebenfalls heterogenes Bild ab.
Deshalb lag der Fokus dieser Studie zudem auf der differenzierten Betrachtung der produk-
tiven und rezeptiven sprachlichen Kompetenzen einerseits und den drei Aspekten des So-
zialverhaltens andererseits, getrennt nach Geschlecht. Diese Fragestellung nach ge-
schlechtsspezifischen Zusammenhangsmustern wurde beantwortet, indem das Geschlecht

als Moderator im oben dargestellten Pfadmodell beriicksichtigt wurde.
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Wie in Studie 1 diente ein Summenwert aus den Einschédtzungen der Eltern und Erziehe-
rIlnnen bzw. LeherInnen als Grundlage, um das kooperative Verhalten, das aggressive Ver-
halten und die emotionale Selbstregulation im Alter von drei und sieben Jahren abzubilden.
Folglich ist der betrachtete Untersuchungszeitraum mit dem aus Studie 1 identisch und
umfasst das vierte bis achte Lebensjahr (Welle 1 und 7 der BiKS-3-10-Studie). Auch die
gleichen Kontrollvariablen, sprachlicher und soziookonomischer Hintergrund der Familie
sowie die non-verbalen kognitiven Fahigkeiten und die frithen sozial-emotionalen Kompe-
tenzen (autoregressive Effekte) der Kinder im Alter von drei Jahren, wurden in dieser Stu-
die beriicksichtigt. Die rezeptiven sprachlichen Kompetenzen wurden wie in Studie 1 an-
hand eines Summenwertes zweier normierter Testinstrumente, dem Verstehen von Sitzen
aus dem SETK 3-5 (Grimm, 2001), der das Grammatikverstidndnis erfasst, und dem PPVT
(Dunn & Dunn, 1981), der den rezeptiven Wortschatz der dreijdhrigen Kinder abbildet,
operationalisiert. Die produktiven sprachlichen Kompetenzen wurden durch die Zusam-
menfassung eines standardisierten Tests, dem Enkodieren semantischer Relationen aus
dem SETK 3-5 (Grimm, 2001) und subjektiven Einschdtzungen, gemittelt aus der Perspek-

tive der Eltern und Erzieherlnnen, erfasst.

Das Hauptergebnis der vorliegenden Studie veranschaulicht, dass die Differenzierung nach
Sprachverstandnis und Sprachproduktion weniger spezifische Zusammenhangsmuster mit
einem Aspekt sozial-emotionaler Kompetenzen aufzeigte, sondern dass sich fiir Jungen
und Médchen unterschiedliche Zusammenhangsmuster ergaben: Wiahrend in der Teilstich-
probe der Jungen die rezeptiven sprachlichen Kompetenzen préadiktiv fiir die Entwicklung
von kooperativem und aggressivem Verhalten sowie der emotionalen Selbstregulation wa-
ren (B = .17 - .23), spielten die produktiven sprachlichen Kompetenzen bei den Méadchen
die entscheidendere Rolle fiir die Ausbildung sozial-emotionaler Kompetenzen (f = .18 -

23).

Diese Studie leistet dadurch einen entscheidenden Beitrag darin, geschlechterspezifische
Zusammenhangsmuster zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen im
typischen Entwicklungsverlauf zwischen drei und sieben Jahren aufzuzeigen. Diese Er-
gebnisse sollten in zukiinftiger Forschung beriicksichtigt werden, da sie auf die Relevanz

verweisen, in diesem Forschungsfeld die Ergebnisse fiir Jungen und Médchen differenziert
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zu betrachten und geschlechterspezifische Wirkmechanismen abzuleiten, die in dieser Stu-

die jedoch nicht empirisch gepriift wurden.

Zudem hat die vorliegende Studie praktische Implikationen: Wahrend Jungen haupt-
sdchlich von Trainings, die das Sprachverstindnis fordern, profitieren konnten, scheint bei
Maidchen hauptsichlich die Forderungen der Sprachproduktion die Entwicklung sozial-
emotionaler Kompetenzen zu verbessern. Da die Ergebnisse jedoch auf einer explorativen
Datenanalyse beruhen, sollten diese Ergebnisse repliziert beziehungsweise hinsichtlich

dieser spezifischen Hypothesen erneut gepriift werden.

Diese Studie weist weitere, zu berlicksichtigende Limitationen auf. Beispielsweise wurden,
wie auch in Studie 1, die sozial-emotionalen Kompetenzen anhand eines aggregierten Wer-
tes aus Eltern und Erzieherlnnen bzw. LehrerInnen erfasst, wobei beide Perspektiven rela-
tiv geringe Ubereinstimmung zeigen. Eine weitere Schwachstelle der vorliegenden Studie
betrifft ebenfalls deren Operationalisierung: Die produktiven sprachlichen Kompetenzen
wurden anhand eines aggregierten Wertes bestehend aus einem objektiven Testinstrument
und den subjektiven Einschédtzungen erfasst, weshalb die Vergleichbarkeit mit den rezepti-
ven sprachlichen Kompetenzen, die anhand zweier objektiver Tests erfasst wurden, verrin-

gert ist.

7.3. Studie 3: Long-term relations between children’s language, the
home literacy environment, and socioemotional development from

ages3to8

Der dritte Beitrag hatte sich zum Ziel gesetzt, einen Erkldrungsmechanismus, der den
langsschnittlichen Zusammenhéngen zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kom-
petenzen im typischen Entwicklungsverlauf zugrunde liegen konnte, zu betrachten. Als
mogliche bedeutsame Drittvariable wurde die sprachliche Anregung der Eltern, die Home
Literacy Environment (HLE), berlicksichtigt und deren spezifische Wirkzusammenhénge
mit den sprachlichen als auch sozial-emotionalen Kompetenzen untersucht. Im Speziellen
wurde untersucht, ob HLE und sprachliche Kompetenzen im Alter von drei Jahren pradik-

tiv fiir die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen vom vierten bis zum neunten
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Lebensjahr (d. h. der Zeitraum umfasst ein Jahr mehr als in Studie 1 und 2) sind. Hierbei
wurden (a) die unabhédngigen und (b) die kombinierten Effekte von HLE und sprachlichen
Kompetenzen anhand von Pfadmodellen analysiert. Darauf aufbauend wurde gepriift, ob
diese Zusammenhinge durch die sprachlichen Kompetenzen der Kinder im Alter von flinf
Jahren mediiert werden. Folglich wurde untersucht, ob die HLE einen direkten Effekt auf
die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen hat, oder ob sich eine gute HLE viel-
mehr auf die sprachlichen Kompetenzen der Kinder auswirkt, die wiederum die Ausbil-

dung sozial-emotionaler Kompetenzen begiinstigen (siche Abbildung 4).

3 Jahre 5 Jahre 7 Jahre

Sprachliche

Kompetenzen
Kooperation
HLE
I Aggressivitit
Sprachliche
Kompetenzen Selbstregula-
tion

Abbildung 4. Theoretisches Modell der Mediationshypothese aus Studie 3 (nicht dargestellt
sind die autoregressiven Effekte der Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen und die

Effekte der Kontrollvariablen)

Die HLE wurde anhand eines Summenwertes bestehend aus quantitativen Aspekten (An-
zahl der Biicher im Haushalt, der Héufigkeit des Vorlesens) und qualitativen Aspekten
(einer Verhaltensbeobachtung wéhrend des gemeinsamen Vorlesens) erfasst. Auch in Stu-
die 3 standen die gleichen drei Teilaspekte sozial-emotionaler Kompetenzen im Fokus.
Allerdings wurde, neben dem ersten Messzeitpunkt, als die Kinder drei Jahre waren, der
Messzeitpunkt zu Beginn der zweiten (und nicht wie in den bisherigen Studien der ersten)
Klasse gewihlt, um die Effekte von HLE und sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei

Jahren auf die Verdnderungen in den sozial-emotionalen Kompetenzen sowie die mogliche
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Vermittlung liber die sprachlichen Kompetenzen im Alter von fiinf Jahren iiber einen etwas
langeren Zeitraum zu erfassen.

Die sprachlichen Kompetenzen der Kinder wurden im Alter von drei Jahren iiber einen
aggregierten Wert erfasst, bestehend aus zwei Testinstrumenten zur Erfassung der rezepti-
ven Sprache (VS aus dem SETK 3-5, Grimm, 2001 & PPVT, Dunn & Dunn, 1981) und
einem Testinstrument zur Erfassung der produktiven Sprache (ESR aus dem SETK 3-5,
Grimm, 2001). Im Alter von fiinf Jahren wurden aus Griinden des Studiendesigns nur die
rezeptiven sprachlichen Kompetenzen anhand zweier Testinstrumente erhoben (TROG-D,
Fox, 2006 & PPVT, Dunn & Dunn, 1981), was als Limitation der vorliegenden Studie zu
werten ist. Zudem wurden der sprachliche und soziodkonomische Hintergrund, die non-
verbalen kognitiven Fihigkeiten und das Geschlecht des Kindes als relevante Kontroll-
variablen beriicksichtigt (wie auch in Studie 1 und 2).

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden zuerst zwei separate Pfadmodelle berech-
net, die getrennt den Einfluss sprachlicher Kompetenzen und der HLE im Alter von drei
Jahren auf die drei Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen im Alter von acht Jahren ab-
bilden. In diesen Modellen zeigte sich, dass sowohl die HLE als auch die sprachlichen
Kompetenzen (zumindest marginal) signifikante Pradiktoren fiir alle drei Aspekte der sozi-
al-emotionalen Kompetenzen waren, ebenfalls wieder unter Beriicksichtigung auto-
regressiver Effekte und der Kontrollvariablen. Zum Vergleich wurde ein zweites Pfadmo-
dell berechnet, welches die HLE und die sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei Jah-
ren als zwei gemeinsame Pradiktoren spezifizierte. In diesem Modell setzte sich die HLE
als Pradiktor fiir die Entwicklungsverdanderungen im aggressiven und kooperativen Verhal-
ten, die sprachlichen Kompetenzen hingegen als Préadiktor fiir Verdnderungen in der emo-
tionalen Selbstregulation iiber die betrachtete flinf-Jahres-Zeitspanne durch.

Die Mediationsyhpothese wurde ebenfalls anhand eines Pfadmodells getestet und zeigte,
dass der Einfluss der HLE auf die Entwicklung des kooperativen und aggressiven Verhal-
tens iiber die sprachlichen Kompetenzen der Kinder im Alter von fiinf Jahren vermittelt
wurde. Die sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei Jahren blieben dabei als zentraler

Pradiktor fiir die Entwicklung der emotionalen Selbstregulation bestehen.

Anhand dieser Ergebnisse lédsst sich schlussfolgern, dass nicht die HLE, der dem Zusam-

menspiel aus Sprache und Sozialverhalten zugrunde liegende Wirkmechanismus ist, son-
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dern Studie 3 verdeutlicht die Rolle der Sprache per se fiir die Entwicklung sozial-
emotionaler Kompetenzen, denn diese vermittelte den Zusammenhang von HLE und ko-
operativem und aggressivem Verhalten und nahm direkten Einfluss auf die Entwicklung
der emotionalen Selbstregulation. Folglich zeigt diese Studie, im Unterschied zu Studie 1
und 2, differenzierte Ergebnisse fiir die drei Kernelemente sozial-emotionaler Kompeten-
zen und legt verschiedene Erkldrungswege nahe: Die emotionale Selbstregulation unter-
schiedet sich vom kooperativen und aggressiven Verhalten dahingehend, dass die Kontrol-
le der eigenen Impulse und der addquate Umgang mit den eigenen Gefiihlen nicht unbe-
dingt in direkter Interaktion mit anderen erfolgt. Wihrend die sprachlichen Kompetenzen
einen direkten Einfluss auf die Entwicklung dieser Fahigkeit zur emotionalen Selbstregula-
tion nehmen, scheint die HLE von Bedeutung fiir die Ausbildung des kooperativen Verhal-
tens und der Reduktion des aggressiven Verhaltens zu sein. Erstens hat die HLE einen di-
rekten Effekt auf die Ausbildung sozial-emotionaler Kompetenzen, beispielsweise indem
mit Kindern wihrend des gemeinsamen Vorlesens {iber soziale Interaktionen und Emotio-
nen in der Geschichte gesprochen wird und die Protagonisten als positive Rollenmodelle
dienen. Zweitens verdeutlichen die Ergebnisse der Mediationshypothese, dass die HLE
einen positiven Effekt auf die Sprachentwicklung hat und sich bessere sprachliche Kompe-
tenzen wiederum positiv auf die Ausbildung dieser sozial-emotionalen Kompetenzen aus-
wirken, weshalb die sprachlichen Kompetenzen als zugrunde liegender Mechanismus dis-
kutiert werden. Dieses Befundmuster ist nicht nur von Relevanz fiir die weitere Forschung,
sondern auch fiir Praktiker, denn es hebt sowohl positive Effekte direkter Sprachférderung

als auch der /iteracy-Anregung hervor.

Als ein wichtiger Kritikpunkt dieser Studie ist zu nennen, dass die Ergebnisse der zweiten
Studie nicht einbezogen wurden, da es zu umfangreich fiir eine Studie gewesen wire, die
rezeptiven und produktiven sprachlichen Kompetenzen der Kinder separat zu betrachten
und geschlechterspezifische Zusammenhangsmuster aufzuzeigen. Das Geschlecht wurde,
wie in Studie 1, lediglich als Kontrollvariable beriicksichtigt und hatte insbesondere einen

Effekt fiir die Ausbildung des aggressiven Verhaltens.

Weiterhin bleibt zu kritisieren, dass sich auf Grundlage der vorliegenden
Operationalisierung der HLE keine Aussagen dariiber treffen lassen, aufgrund welcher

Mechanismen sich gemeinsames Vorlesen positiv auf die Entwicklung sozial-emotionaler
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Kompetenzen auswirkt. Es bleibt daher offen, ob primir der Inhalt des Buches oder das
Nachbesprechen der Geschichte ausschlaggebend sind. Obwohl dies eine weitere interes-
sante Forschungsfrage wire, ist erneut darauf zu verweisen, dass die sprachlichen Kompe-
tenzen durch die HLE ohnehin gefoérdert werden, was dann wiederum positiv mit der Ent-

wicklung sozial-emotionaler Kompetenzen der Kinder in Verbindung steht.

7.4. Studie 4: Developmental interrelations among language abilities, ag-
gressive behaviour, peer interactions and the hostile attribution bias

from early childhood to early adolescence

Nachdem in den ersten drei Beitrdgen die Entwicklungszusammenhénge zwischen sprach-
lichen und sozial-emotionalen Kompetenzen im Vorschul- und Grundschulalter in den
Blick genommen wurden, betrachtete Studie 4 einen ldngeren Altersbereich und untersuch-
te, ob sich weitreichende Effekte der frithen sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei
Jahren bis in die friihe Adoleszenz finden. Dabei standen nun nicht mehr die drei bisher
betrachteten Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen im Fokus, sondern Studie 4 befasste
sich speziell mit Entwicklungsbedingungen aggressiven Verhaltens im Alter von 13 Jah-
ren. Ausgehend von klinischen Studien, die bei Kindern mit SSES soziale Folgeprobleme
mit hoheren Prédvalenzen fiir aggressives und delinquentes Verhalten bis ins Jugendalter
feststellten (z. B. Brownlie et al., 2004), wurde angenommen (H1), dass auch im typischen
Entwicklungsverlauf geringere sprachliche Kompetenzen in der frithen Kindheit dhnlich
anhaltende Auswirkungen auf die Entwicklung des aggressiven Verhaltens haben und, falls
dies zutrifft, durch welche zugrunde liegenden Vermittlungsmechanismen sich diese erkla-

ren lassen.

In Anlehnung an die Forschungsergebnisse von Menting und Kollegen (2011), die die
Vermittlung des Zusammenspiels aus sprachlichen Kompetenzen und aggressivem Verhal-
ten vom siebten bis zum elften Lebensjahr {iber Peer-Beziehung zeigten, wurde diese Hy-
pothese (H2) auch fiir den Altersbereich von drei bis dreizehn Jahren aufgestellt. Als Er-
ganzung wurde Ergebnissen Rechnung getragen, die bidirektionale Zusammenhinge zwi-

schen Peer-Beziehungen und aggressivem Verhalten zeigen (Coie & Kupersmidt, 1983;
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Denham & Holt, 1993). Aus diesem Grund wurde in der vorliegenden Studie der Einfluss
des aggressiven Verhaltens im Alter von drei Jahren nicht nur auf das aggressive Verhalten
im Alter von 13 Jahren beriicksichtigt (was Entwicklungsverdnderungen abbildet), sondern
auch auf die Peer-Beziehungen modelliert.

Zudem wurde auf Grundlage der Meta-Analyse von Orobio de Castro und Kollegen (2002)
die Hypothese (H3) aufgestellt, dass geringere sprachliche Kompetenzen einen Risikofak-
tor fiir den feindseligen Attributionsfehler bilden, der wiederum mit der Ausbildung ag-
gressiven Verhaltens in Verbindung steht.

In einem dritten Mediationsmodell (siche Abbildung 5) wurden danach ergdnzend beide
Vermittlungsmechanismen — Peer-Beziehungen und der feindselige Attributionsfehler —
und deren Verbindung zueinander beriicksichtigt. Es wurde hierbei angenommen, dass die
Zuriickweisung durch Gleichaltrige die Ausbildung des feindseligen Attributionsfehlers
begiinstigt (siche auch Dodge et al., 2003).

3 Jahre 7 Jahre 13 Jahre
sprachliche
Kompetenzen
p |  Feindseliger R Aggressives
e Attributionsf. Verhalten
Aggressives M’
Verhalten

Abbildung 5. Theoretisches Modell der Mediationshypothese aus Studie 4 (nicht dargestellt
sind die Effekte der Kontrollvariablen)

Wie auch in Studie 3 wurden die sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei Jahren an-
hand eines Mittelwertes aus rezeptivem Wortschatz (PPVT, Dunn & Dunn, 1981), Gram-
matikverstindnis (VS des SETK 3-5, Grimm, 2001) und einem Sprachentwicklungstest,
der die produktive Sprache erfasst (ESR des SETK 3-5, Grimm, 2001), erhoben. Wie be-

reits geschildert, stand in dieser Studie nur das aggressive Verhalten im Fokus. Dieses
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wurde anhand der Elterneinschétzung (und nicht wie zuvor anhand eines Mittelwertes aus
Eltern- und Erziehereinschédtzung) erhoben. Diese Form der Operationalisierung wurde
gewihlt, da die Peer-Beziehungen ebenfalls (zumindest in detaillierter Erfassung) nur an-
hand von Elterneinschidtzungen vorliegen. Das aggressive Verhalten im Alter von dreizehn
Jahren wurde anhand von zwdlf Fragen erfasst, die von Little, Jones, Henrich und Hawley
(2003) entwickelt und validiert wurden und verschiedene Formen (relational und physisch)
und Funktionen (reaktiv und proaktiv) beinhalten. Die Jugendlichen schétzten ihr aggressi-
ves Verhalten anhand von Selbstbeurteilungsfragebogen ein. Die Tendenz zum feindseli-
gen Attributionsfehler wurde anhand einer deutschen Ubersetzung des Intent Attributions
and Feelings of Distress Measures (Crick, 1995; Zdravkovic, 2012) erhoben, einem
Selbstbeurteilungsfragebogen zur Einschitzung uneindeutiger Situationen, wie z. B. ob

jemand absichtlich oder unabsichtlich Saft iiber den Pullover verschiittet hat.

Bivariate Korrelationen belegten dhnliche Zusammenhinge zwischen sprachlichen Kom-
petenzen und aggressivem Verhalten im Alter von drei Jahren wie in den anderen drei
Teilstudien, auch wenn nun nur die Elterneinschédtzungen und ein aggregiertes Mal} beste-
hend aus aggressivem Verhalten und emotionaler Selbstregulation herangezogen wurden.
Weiterhin fanden sich korrelative Zusammenhinge zwischen sprachlichen Kompetenzen,
aggressivem Verhalten, den Peer-Beziehungen und dem feindseligen Attributionsfehler.
Anhand eines Pfadmodells wurde die erste Hypothese bestétigt: Die sprachlichen Kompe-
tenzen im Alter von drei Jahren waren pradiktiv fiir die Entwicklung des aggressiven Ver-
haltens selbst iiber den langen Zeitraum von zehn Jahren und unter Beriicksichtigung der
auch in den anderen Studien angefiihrten Kontrollvariablen. Die Mediationshypothesen
wurden ebenfalls durch Pfadmodelle gepriift. Diese zeigten, dass der Zusammenhang zwi-
schen sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei Jahren und dem aggressiven Verhalten
im Alter von 13 Jahren durch den feindseligen Attributionsfehler, nicht aber durch die
Peer-Beziehungen mediiert wird. Das aggressive Verhalten im Alter von drei Jahren war
pradiktiv fiir die Peer-Beziehungen im Alter von sieben Jahren, diese sagten jedoch nicht

das aggressive Verhalten im Alter von 13 Jahren vorher.

Diese Ergebnisse zeigen auf, dass die frithen sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei
Jahren tiiber einen weiten Altersbereich hinweg bedeutend fiir die Ausbildung aggressiven

Verhaltens sind. Dieser Befund konnte in Interventions- und Préventionsprogrammen bei
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externalisierenden Verhaltensstorungen genutzt werden, da die Vermittlung verbaler Stra-
tegien zur Konfliktlosung und Selbstregulation einen Effekt bis ins Jugendalter haben
konnte. Zusammenfassend sind die frithen sprachlichen Kompetenzen der Kinder nicht nur
pradiktiv fiir die Ausbildung aggressiven Verhaltens, sondern auch fiir Risikofaktoren, die
aggressives Verhalten begiinstigen, wie den feindseligen Attributionsfehler und geringe

Peer-Beziechungen. Dies konnte sich in kumulierenden Effekten widerspiegeln.

Dennoch bleibt als eine der wichtigsten Limitationen anzumerken, dass die Beziehung zu
Gleichaltrigen nicht, wie in vorheriger Forschung iiblich, durch Peer-Nominierungen oder
Verhaltensbeobachtungen, sondern lediglich durch die Einschitzung der Eltern erhoben
wurde und das aggressive Verhalten im Alter von dreizehn Jahren durch ein Konglomerat

verschiedener Facetten (reaktiv vs. proaktiv; physisch vs. relational) erfasst wurde.

Wiinschenswert wiére die differenzierte Betrachtung verschiedener Aspekte aggressiven
Verhaltens, die in einem unterschiedlichen Zusammenhang mit den sprachlichen Kompe-
tenzen und den Beziehungen zu Gleichaltrigen stehen kdnnten. Zudem finden sich in der
vorliegenden Literatur robuste Geschlechterunterschiede mit Blick auf die verschiedenen
Aspekte aggressiven Verhaltens, die im Rahmen dieser Studie nur durch Kontrolle des
Geschlechtes Beriicksichtigung fanden; ergidnzende Ergebnisse fiir Jungen und Médchen

wiren zu umfangreich gewesen.
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8. Gesamtdiskussion der zentralen Ergebnisse

8.1. Einordnung und kritische Diskussion der zentralen Befunde

Eine Vielzahl an Studien mit unterschiedlichsten Stichprobenmerkmalen und
Operationalisierungen belegt Zusammenhdnge zwischen sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen im Kindesalter, wobei die Mehrzahl der Studien im klinischen
Bereich durchgefiihrt wurde oder Risikogruppen fokussierte. Zwar zeigte sich in den letz-
ten Jahren ein steigendes Interesse an dhnlichen Fragestellungen im typischen Entwick-
lungsverlauf, die bisherige Studienlage bezog sich dabei jedoch hauptsichlich auf
querschnittliche Befunde oder nahm einen relativ kurzen Zeitraum und ausgewihlte Teil-
aspekte sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen in den Blick. Ziel der vorlie-
genden Arbeit war es, das Zusammenspiel aus sprachlichen und sozial-emotionalen Kom-
petenzen detaillierter zu erforschen, dabei verschiedene Aspekte sprachlicher und sozial-
emotionaler Kompetenzen mit einzubeziehen und deren langsschnittliche Zusammenhénge
iiber einen weiten Altersbereich zu beleuchten. Zudem beschiftigten sich zwei der vier
Studien mit der Frage nach Erkldrungsmodellen und untersuchten die Rolle der Home
Literacy Environment (Studie 3), der Beziehungen zu Gleichaltrigen (Studie 4) und des
feindseligen Attributionsfehlers (Studie 4) fiir die Entwicklungszusammenhénge zwischen
sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen. Allen vier Studien lag derselbe Daten-

satz, die Langsschnittstudie BiKS-3-13, zugrunde.

Wie erwartet fanden sich in allen vier Studien Zusammenhénge zwischen sprachlichen und
sozial-emotionalen Kompetenzen. Anhand korrelativer Ergebnisse zeichnete sich dabei in
allen Studien ein homogenes Befundmuster ab: Die frithen sprachlichen Kompetenzen im
Alter von drei Jahren stehen mit den sozial-emotionalen Kompetenzen im Schulalter in
Verbindung. Studie 1 nahm dabei die rezeptiven Sprachkompetenzen — operationalisiert
anhand eines Summenwertes aus Grammatikverstidndnis und rezeptivem Wortschatz — in
den Blick und berichtete Korrelationen zwischen den frithen sprachlichen Kompetenzen
und drei Aspekten der sozial-emotionalen Kompetenzen — kooperativer Umgang mit Ande-
ren, aggressives Verhalten und emotionale Selbstregulation — im Alter von sieben Jahren

mit 7 =. 18 - .21 (p < .01). In Studie 2 wurde erginzend gezeigt, dass diese Zusammen-
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hénge fiir beide rezeptiven Sprachmafle — dem Verstehen von Sitzen des SETK 3-5
(Grimm, 2001) und dem PPVT (Dunn & Dunn, 1981) — gelten, mit unbedeutend héheren
Korrelationen zwischen Grammatikverstindnis (VS) und jedem der drei Aspekte sozial-
emotionaler Kompetenzen als zwischen dem rezeptiven Wortschatz (PPVT) und den
sozial-emotionalen Kompetenzen (» = .19 - .22; p <.01 vs. r = .14 - .19; p <.01). Studie 3
verwies ebenfalls auf dhnliche korrelative Zusammenhéange zwischen den frithen sprachli-
chen Kompetenzen und den spéteren sozial-emotionalen Kompetenzen im Schulalter (» =
17 - .21; p < .01), obwohl hier auch produktive sprachliche Kompetenzen — operationali-
siert anhand des Subtests Enkodieren semantischer Relationen des SETK 3-5 (Grimm,
2001) — in den Summenwert sprachlicher Kompetenzen mit einflossen und der Altersbe-
reich um etwa ein Jahr ausgeweitet wurde (d. h. vom vierten Lebensjahr bis zum Ende der

zweiten Klasse).

Das Alleinstellungsmerkmal der BiKSp/us[3-13]-Studie bildet der weite Altersbereich der
Stichprobe vom Eintritt in den Kindergarten bis in die friihe Adoleszenz. Diese lange Zeit-
spanne fand in Studie 4 Betrachtung und ergénzte die Befunde der ersten drei Studien um
die Zusammenhédnge zwischen sprachlichen Kompetenzen — hier operationalisiert anhand
der rezeptiven und produktiven Sprache (wie in Studie 3) — und dem aggressiven Verhalten
— erhoben anhand von Selbsteinschitzungen, die verschiedene Aspekte aggressiven Ver-
haltens beinhalten — zwischen dem vierten und vierzehnten Lebensjahr. Auch im Rahmen
dieser Studie fanden sich korrelative Zusammenhdnge zwischen sprachlichen Kompeten-
zen im Alter von drei Jahren und dem aggressiven Verhalten im Alter von 13 Jahren in

dhnlichem Ausmal} wie bei den drei vorherigen Studien (r = -.15; p <.05).

Anhand der gemeinsamen Betrachtung aller vier Studien zeigt sich anhand der BiKS-
Daten daher zusammenfassend ein stabiler Zusammenhang zwischen frithen sprachlichen
und spéteren sozial-emotionalen Kompetenzen iiber verschiedene Altersbereiche hinweg:
Kinder, die andere besser verstehen und sich sprachlich effektiv verstindigen konnen,
haben Vorteile darin, positive soziale Interaktionen zu initiieren und Gleichaltrigen hilfsbe-
reiter und kooperativer gegeniiberzutreten. Sprachlich kompetentere Kinder zeigen eben-
falls eine bessere emotionale Selbstregulation und weniger physisch aggressives Verhalten

im weiteren Entwicklungsverlauf.
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Mit Blick auf die differenzierten Zusammenhidnge zwischen sprachlichen Kompetenzen
und den spezifischen Aspekten sozial-emotionaler Kompetenzen zeigt sich zwar, dass die
sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei Jahren in dhnlichem Ausmal} mit allen drei
Aspekten sozial-emotionaler Kompetenzen im Alter von sieben Jahren stehen.
Querschnittliche Zusammenhénge zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompe-
tenzen zeigen hingegen, dass sich im Alter von drei Jahren nur korrelative Zusammenhén-
ge zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem kooperativen und aggressiven Verhalten
fanden, nicht aber zwischen sprachlichen Kompetenzen und der emotionalen Selbstregula-
tion (siehe Studien 1 und 3). Hinsichtlich der emotionalen Selbstregulation zeigten sich
erst im Alter von sieben Jahren querschnittliche korrelative Zusammenhénge mit den
sprachlichen Kompetenzen (siche Studie 1). Es lésst sich schlussfolgern, dass Kinder, die
zu Beginn des Kindergartenalters sprachlich besonders fortgeschritten sind, leichter in ko-
operativen und weniger aggressiven Kontakt zu Gleichaltrigen gehen konnen (z. B. indem
sie die Wiinsche anderer verstehen, diese durch Worte trosten und ihre eigenen Bediirfnis-
se formulieren kdnnen). Sprachliche Kompetenzen stehen vermutlich erst dann mit der
emotionalen Selbstregulation in Verbindung, wenn Kinder die selbstbezogene Sprache
nutzen, um ihre Emotionen zu kontrollieren, also im fiinften und sechsten Lebensjahr (vgl.
Prizant & Wetherby, 1990). Dennoch sind die sprachlichen Kompetenzen bereits im Alter
von drei Jahren relevant fiir die Ausbildung der emotionalen Selbstregulation zu einem
spateren Zeitpunkt, etwa da sie die Entwicklung verbaler Emotionsregulationsstrategien
fordern (Bridges & Grolnick, 1995). Diese Annahmen bediirfen jedoch weiterer empiri-

scher Uberpriifung.

In Studie 1 wurden zudem korrelative Zusammenhénge zwischen den spéten sprachlichen
Kompetenzen im Alter von sieben Jahren und den sozial-emotionalen Kompetenzen im
Alter von drei Jahren berichtet. Diese zeigen auf korrelativer Ebene bidirektionale Bezie-
hungen beider Konstrukte auf. Die grof3e Stirke der vorliegenden Studien liegt allerdings
darin, dass nicht nur korrelative Zusammenhénge berichtet wurden, sondern dass die Ver-
dnderungspradiktion im Fokus stand und in allen weiterfilhrenden Analysen autoregressive
Effekte beriicksichtigt wurden, d. h. es wurde stets fiir die Ausgangswerte der frithen sozi-
al-emotionalen Kompetenzen im Alter von drei Jahren (in Studie 1 auch die der frithen

sprachlichen Kompetenzen) kontrolliert.
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Die Hauptfragestellung von Studie 1 nahm die Spezifitit der Wirkbeziehung in den Blick
und fand eine unidirektionale Wirkbeziehung: Nur die friihen sprachlichen Kompetenzen
im Alter von drei Jahren waren verdnderungspradiktiv fiir den kooperativen Umgang mit
anderen, die emotionale Selbstregulation und das aggressive Verhalten; keiner dieser As-
pekte der sozial-emotionalen Kompetenzen war hingegen préidiktiv fiir Verdnderungen in
den sprachlichen Kompetenzen iiber den Zeitraum von vier Jahren. Auf Grundlage dieses
Ergebnisses ldsst sich schlussfolgern, dass gut entwickelte sprachliche Kompetenzen ein
protektiver oder fordernder Faktor fiir die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen,
wie die emotionale Selbstregulation und den kooperativen Umgang mit anderen, sind und
das Risiko fiir die Ausbildung aggressiven Verhaltens reduzieren. Folglich konnten Erkla-
rungsansitze aus dem klinischen Bereich modifiziert auch fiir den typischen Entwick-

lungsverlauf gelten (vgl. z. B. Rice, 1993).

Dennoch bleibt zu beachten, dass in Studie 1 nur ein spezieller Altersbereich, und zwar
vom vierten bis zum siebten Lebensjahr, im Blick der Untersuchung stand. Girard und
Kollegen (2016a, 2016b) verdffentlichten etwa zeitgleich zu Studie 1 zwei internationale
Artikel auf Datengrundlage der Millenium Cohort Study, die eine weitaus groBere Stich-
probe umfasst, und fanden anhand vergleichbarer cross-lagged-panel-Analysen (d. h. auch
unter Kontrolle der friithen Ausgangswerte) bidirektionale Beziehungen zwischen sprachli-
chen Kompetenzen und dem aggressiven Verhalten (Girard et al., 2016a). Hinsichtlich des
prosozialen Verhaltens stehen die Ergebnisse von Girard et al. (2016b) und Studie 1 — die
ein verwandtes Konstrukt, den kooperativen Umgang mit anderen, erfasste — im Einklang:
Nur die sprachlichen Kompetenzen waren verdnderungspradiktiv fiir das prosoziale Ver-
halten (bei Girard et al. 2016b operationalisiert anhand des SDQs; Goodman, 1997) bezie-
hungsweise den kooperativen Umgang mit anderen, nicht aber umgekehrt. Die Unter-
schiede in der Wirkrichtung zwischen sprachlichen Kompetenzen und aggressivem Verhal-
ten konnten zum einen in der kiirzeren Zeitspanne liegen, denn Girard und Kollegen be-
trachteten lediglich einen Zeitraum von zwei Jahren. Zum anderen konnte die
Operationalisierung sprachlicher Kompetenzen eine Rolle spielen: Wéhrend Girard und
Kollegen (2016a, 2016b) ein produktives Sprachmall — die British Ability Scale (Elliot et
al., 1997) — wihlten, lag Studie 1 ein Summenwert aus zwei rezeptiven Sprachmaflen zu-

grunde. Folglich bleibt zu beachten, dass rezeptive und produktive sprachliche Kompeten-
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zen nicht gleichzusetzen sind und von einem der beiden Aspekte keine Riickschliisse auf

die ,,allgemeinen‘ sprachlichen Kompetenzen gezogen werden sollten.

Eine differenzierte Betrachtung von Sprachverstdndnis und Sprachproduktion stand im
Fokus der zweiten Studie — jedoch ohne die Wirkrichtung weiter in den Blick zu nehmen,
was auf Grundlage der Studie von Girard et al. (2016a) als Kritikpunkt gewertet werden
kann. Einerseits hoben Girard und Kollegen (2016a, 2016b) hervor, dass die Sprachpro-
duktion essentiell ist, um (z. B. durch das angemessene Formulieren von Bediirfnissen und
Wiinschen) mit anderen in Kontakt zu treten. Die Ergebnisse von McCabe und Meller
(2004), Menting et al. (2011) und Monopoli und Kingston (2012) verdeutlichten anderer-
seits die Rolle des Sprachverstidndnisses. Anhand ihrer Analysen, die sprachliche Kompe-
tenzen durch rezeptive Sprachmalle operationalisierten, wurde argumentiert, dass Schwie-
rigkeiten im Sprachverstindnis mit Missverstdndnissen einhergehen, einen Risikofaktor fiir
aggressives Verhalten darstellen und die Moglichkeiten, mit Gleichaltrigen angemessenen
in Kontakt zu treten, reduzieren. Wie in Studie 2 ausfiihrlich erldutert, konnte auf Grundla-
ge der bisherigen Befunde kein homogenes Muster abgeleitet werden, welches die Rolle
der rezeptiven oder produktiven sprachlichen Kompetenzen fiir einen bestimmten Teilas-
pekt sozial-emotionaler Kompetenzen (kooperatives oder aggressives Verhalten oder emo-
tionale Selbstregulation) impliziert.

Allerdings widersprechen sich die angefiihrten theoretischen Uberlegungen und For-
schungsergebnisse nicht vollstindig. So konnte das Sprachverstindnis eher als erster
Schritt angesehen werden, um am Sozialleben teilzunehmen. Um sich jedoch aktiv einzu-
bringen — sprich auf die Aussagen anderer reagieren zu konnen, Gleichaltrige zum Spielen
aufzufordern oder anderen Trost zu spenden —, ist zudem eine addquate Sprachproduktion
hilfreich. Denn nachdem Aussagen richtig verstanden wurden, fiihrt die Fahigkeit, die ei-
genen Bediirfnisse angemessen zu verbalisieren, zu nuancierteren Antworten, die sich in
kooperativerem Verhalten und einem geringeren Potential fiir reaktive Aggressivitit wi-
derspiegeln konnten (vgl. Huesmann et al., 1984). Studie 2 zeigte hierbei bedeutsame Ge-
schlechterunterschiede auf: Wéhrend der ,,erste Schritt™, das Sprachverstdndnis, fiir Jungen
relevanter zu sein scheint, um sozial-emotionale Kompetenzen auszubilden, scheinen
Maidchen, die gut ausgebildete Kompetenzen im ,,zweiten Schritt®, der produktiven Spra-

che, haben, besonders im Vorteil zu sein, ihre eigenen Emotionen regulieren zu lernen und
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weniger auf aggressive Verhaltensweisen zuriickzugreifen. Die Ergebnisse der Meta-
Analyse von Rose und Rudolph (2006) zeigten, dass die sozialen Interaktionen von Mad-
chen stirker durch den verbalen Austausch gekennzeichnet sind, was durch die Befunde
von Studie 2 gestiitzt wird. Es bedarf jedoch weiterer empirischer Uberpriifung, ob es tat-
sachlich fiir Méadchen relevanter ist, sich sprachlich gut auszudriicken, um den Kontakt zu
anderen aufzubauen.

Zusammenfassend kam Studie 2 demnach zu dem Ergebnis, dass die Unterscheidung zwi-
schen den rezeptiven und den produktiven sprachlichen Kompetenzen bezogen auf die
Gesamtstichprobe keinen spezifischen Effekt auf einen dieser drei Aspekte der sozial-
emotionalen Kompetenzen hatte, sondern erginzte, dass bei Madchen die produktiven
sprachlichen Kompetenzen, bei Jungen die rezeptiven sprachlichen Kompetenzen pradiktiv
fiir die Entwicklung aggressiven und kooperativen Verhaltens und der emotionalen Selbst-

regulation waren.

Studie 1 und 2 bestitigen vergleichbare Effekte sprachlicher Kompetenzen auf die Ausbil-
dung sozial-emotionaler Kompetenzen: Es zeigte sich die gleiche Wirkrichtung zwischen
sprachlichen Kompetenzen und allen drei Aspekten sozial-emotionaler Kompetenzen und
auch die rezeptiven bzw. produktiven sprachlichen Kompetenzen hatten keinen spezifi-
schen Einfluss auf die Ausbildung eines dieser drei Aspekte sozial-emotionaler Kompeten-
zen, weshalb sich dhnliche Erklarungsmechanismen fiir den kooperativen Umgang mit
anderen, die emotionale Selbstregulation und das aggressive Verhalten diskutieren lassen.
Im zweiten Teil dieser Arbeit (Studie 3 und 4) stand die Untersuchung von drei mdglichen

Erklarungsanséitzen und Vermittlungsmechanismen im Fokus.

Studie 3, die die Rolle der sprachlichen Anregung durch die Eltern (HLE) fiir das Zu-
sammenspiel aus sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen erforschte, liefern
erstmals unterschiedliche Befundmuster filir die Entwicklung des aggressiven und koopera-
tiven Verhaltens einerseits und der emotionalen Selbstregulation andererseits. Betrachtet
man den vergleichenden Effekt sprachlicher Kompetenzen und der HLE der dreijdhrigen
Kinder in einem Modell, so hatte nur die HLE einen substantiellen Effekt auf die Entwick-
lung des kooperativen und aggressiven Verhaltens der Kinder, wéhrend nur die sprach-
lichen Kompetenzen der Kinder priadiktiv fiir Verdnderungen in der emotionalen Selbstre-

gulation liber den Zeitraum von fiinf Jahren waren. Dieser Zusammenhang zwischen HLE
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und kooperativem und aggressivem Verhalten wurde dabei iiber die sprachlichen Kompe-
tenzen der Kinder im Alter von fiinf Jahren vermittelt.

Mit Blick auf die emotionale Selbstregulation zeigte sich, dass weniger die sprachlichen
Kompetenzen im Alter von flinf Jahren als vielmehr die sprachlichen Kompetenzen im
Alter von drei Jahren ausschlaggebend fiir die Ausbildung der emotionalen Selbstregulati-
on waren. Studie 3 stiitzt folgende Annahme: Die Entwicklung kooperativen und aggressi-
ven Verhaltens scheint sich durch die direkte Interaktion mit den primaren Bezugspersonen
zu vollziehen (z. B. Eisenberg & Fabes, 1998) — wenngleich die sprachlichen Kompeten-
zen der Kinder den Zusammenhang von HLE und kooperativem und aggressivem Verhal-
ten vermitteln. Bei der Entwicklung der emotionalen Selbstregulation konnten eher
internale Prozesse im Vordergrund stehen. Dennoch bleibt hier zu priifen, ob das Zusam-
menspiel aus sprachlichen Kompetenzen und der emotionalen Selbstregulation durch die
selbstbezogene Sprache vermittelt wird (Prizant & Wetherby, 1990). Weiterhin ist es
durchaus denkbar, dass andere Merkmale der Eltern-Kind-Interaktion, beispielsweise die
Vermittlung von Emotionskontrollstrategien oder das Sprechen liber Emotionen (vgl. z. B.
Katz & Windecker-Nelson, 2004), zur Entwicklung der emotionalen Selbstregulation bei-
tragen und dass das in Studie 3 gewéhlte Mal3 zur Erfassung der sprachlichen Anregung
nicht spezifisch genug war, um interindividuelle Unterschiede in der emotionalen Selbstre-

gulation vorherzusagen.

Neben der Rolle der sprachlichen Anregung durch die Eltern gewinnt eine weitere Soziali-
sationsinstanz im Verlauf der mittleren Kindheit an Bedeutung: die Beziehung zu Gleich-
altrigen (Parke & Clarke-Steward, 2011). Studie 4, die zugrunde liegende Erklarungs-
mechanismen fiir das Zusammenspiel aus sprachlichen Kompetenzen und dem aggressiven
Verhalten von der friihen Kindheit bis in die frithe Adoleszenz herausarbeitete, griff eben-
diese mogliche Vermittlung durch Peer-Beziehungen auf. Eine Studie stiitzt bereits die
Annahme einer Mediation des Zusammenspiels aus rezeptivem Wortschatz im Alter von
sechs Jahren und dem aggressiven Verhalten in der vierten Klasse durch die Zuriickwei-
sung durch Gleichaltrige zum Eintritt in die Grundschule (Menting et al., 2011). Studie 4
erweitert diesen Befund nicht nur durch einen ldngeren Alterszeitraum und operationali-
sierte sowohl die sprachlichen Kompetenzen als auch das aggressive Verhalten anhand

umfassenderer Messinstrumente, sondern bezog — im Unterschied zu Menting et al. (2011)
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— die Rolle des frithen aggressiven Verhaltens im Alter von drei Jahren flir die Beziehung
zu Gleichaltrigen mit ein. Unter Beriicksichtigung dieser bidirektionalen Beziehung zwi-
schen dem aggressiven Verhalten und den Peer-Beziehungen konnte das Mediationsmodell
nicht bestitigt werden. Folglich zeigten die Ergebnisse von Studie 4 auf, dass erstens ins-
besondere das aggressive Verhalten der Kinder im Alter von drei Jahren pradiktiv fiir die
Peer-Beziechungen nach dem Eintritt in die Grundschule war und weniger die Peer-
Beziehungen (in unserem Fall eine schlechtere Integration in die Klasse) das aggressive
Verhalten in der frithen Adoleszenz vorhersagten. Zweitens hatten die frithen sprachlichen
Kompetenzen der Kinder eine wichtige Bedeutung fiir die Ausbildung des aggressiven
Verhaltens, welche auch unter Beriicksichtigung der Peer-Beziehungen bestehen blieben.
Dieses Ergebnis verdeutlicht erneut die Relevanz der sprachlichen Kompetenzen fiir die
Ausbildung sozial-emotionaler Kompetenzen, in diesem Fall, die Reduktion im aggressi-

ven Verhalten und den Aufbau positiver Beziehungen zu Gleichaltrigen.

Neben der Vermittlung durch Peer-Beziehungen befasste sich Studie 4 mit einem weiteren
moglichen Mediator des Zusammenspiels aus sprachlichen Kompetenzen und dem aggres-
siven Verhalten: dem feindseligen Attributionsfehler. Die vorliegenden Ergebnisse besté-
tigten diese Hypothese: Die Effekte der frithen sprachlichen Kompetenzen auf die Ausbil-
dung des aggressiven Verhaltes reduzierten sich unter Bertlicksichtigung des feindseligen
Attributionsfehlers im Alter von dreizehn Jahren. Folglich ist diese Studie nicht nur — so-
weit bekannt — die erste Arbeit, die diesen Vermittlungsmechanismus priifte, sondern die
dabei grundsitzlich das ldngsschnittliche Zusammenspiel aus sprachlichen Kompetenzen
und dem feindseligen Attributionsfehler in den Blick nahm und dhnlich hohe Zusammen-
hénge zwischen sprachlichen Kompetenzen im Alter von drei Jahren und dem feindseligen
Attributionsfehler mit dreizehn Jahren (» = .18; p < .01) wie zwischen den sprachlichen
Kompetenzen und dem aggressiven Verhalten in der frithen Adoleszenz (» = .15; p < .05)
berichtete. In Anlehnung an das Modell der sozialen Informationsverarbeitung (Crick &
Dodge, 1994) lassen sich die sprachlichen Kompetenzen als weiteren Bestandteil der Da-
tenbasis diskutieren, da diese ebenfalls die Prozesse der sozialen Informationsverarbeitung
mitbestimmen. In Studie 4 wurde dabei speziell gezeigt, dass die sprachlichen Kompeten-

zen mit dem zweiten Schritt des Modells, der Interpretation eines sozialen Reizes, in
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Zusammenhang stehen; dahingehend, dass Kinder mit geringeren sprachlichen Kompeten-
zen uneindeutige soziale Situationen hédufiger als feindselig interpretieren.

Auch fiir weitere Schritte der sozialen Informationsverarbeitung konnten die sprachlichen
Kompetenzen eine Rolle spielen, denn beispielsweise scheinen hoch- im Vergleich zu
niedrig-aggressive Kinder weniger verbale Wege zu wihlen, um ihre Ziele zu erreichen,
sondern agierten diese haufiger non-verbal aus (Lochman & Dodge, 1994). Diese Annah-

men bediirfen allerdings weiterer empirischer Uberpriifung.

Zusammenfassend liegt das Alleinstellungsmerkmal der vorliegenden Arbeit darin, dass
diese einen sehr weiten Altersbereich betrachtet, der vom Eintritt in den Kindergartenalter
bis in die frithe Adoleszenz reicht. Als weitere grofle Stirke ist hervorzuheben, dass stets
nicht nur pradiktive Zusammenhénge zwischen sprachlichen Kompetenzen und dem ko-
operativen Umgang mit anderen, der emotionalen Selbstregulation und der Entwicklung
aggressiven Verhaltens anhand einer relativ grolen Stichprobe untersucht wurden, sondern
dass in allen vier Studien Entwicklungsverdnderungen in diesen drei Bereichen sozial-
emotionaler Kompetenzen fokussiert wurden. Nichtsdestotrotz ist — wie bei allen empiri-

schen Studien — auf einige Limitationen hinzuweisen.

8.2. Limitationen der vorliegenden Studien

Die spezifischen Limitationen der einzelnen Studien fanden bereits in den jeweiligen Stu-
dien genauere Betrachtung, weshalb an dieser Stelle nur die wichtigsten Einschrankungen

zusammenfasssend genannt werden und auf tibergreifende Limitationen eingegangen wird.

Die meisten dieser Limitationen beziehen sich auf die Operationalisierung der im Blick
stehenden Konstrukte. Dies liegt vornehmlich auch daran, dass die Daten im Rahmen des
Forschungsprojektes BiKS-3-10 bereits im Vorfeld dieser Arbeit erhoben wurden und da-
durch nicht speziell auf die vorliegenden Forschungsfragen abgestimmt werden konnten.
Dafiir umfasst die vorliegende Studie allerdings eine relativ grofe Stichprobe mit um-
fassender Erhebung verschiedenster (Kontroll)Variablen, was bei einer eigenkonzipierten
Studie nur mit dem Ziel der Beantwortung der Forschungsfragen kaum umsetzbar gewesen

ware.
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Operationalisierung sprachlicher Kompetenzen. In Studie 1 wurde als Limitation ge-
nannt, dass die sprachlichen Kompetenzen der Kinder lediglich anhand rezeptiver Sprach-
malle erfasst wurden. Diese Einschriankung lief sich anhand der 3. Studie ausrdumen, denn
so wurde — zumindest im Alter von drei Jahren — auch ein Indikator der produktiven Spra-
che in das Gesamtmal} sprachlicher Kompetenzen mit einbezogen. Nichtsdestotrotz wird
der Kritikpunkt beziiglich der Operationalisierung sprachlicher Kompetenzen laut. Obwohl
das besondere Augenmerk in Studie 2 auf den Unterschieden zwischen Sprachverstindnis
und —produktion lag, lasst sich die Operationalisierung der sprachlichen Kompetenzen kri-
tisieren. Erstens wurden die produktiven sprachlichen Kompetenzen aus einem
z-standardisierten Mittelwert aus Eltern- und Erzieherlnnen-Einschétzung und einem stan-
dardisierten Test, dem Enkodieren semantischer Relationen des SETK 3-5 (Grimm, 2001)
zusammengesetzt. Insbesondere mit Blick auf die subjektiven Einschitzungen bleibt frag-
lich, ob die ErzieherInnen und insbesondere Eltern wirklich in der Lage sind, die sprachli-
chen Kompetenzen der Kinder einzuschitzen. Weinert et al. (2007) verwiesen beispiels-
weise darauf, dass sich sprachliche Kompetenzen lediglich in den ersten zwei Lebensjah-
ren iiber geeignete Elternfragebogen erfassen lassen (z. B. ausfiihrliche Checklisten des
produktiven Wortschatzes). Weiterhin ist der PPVT (Dunn & Dunn, 1981) zwar ein etab-
lierter Wortschatztest, der wenig anfallig fiir situative und subjektive Fehlerquellen ist und
eine hohe Re-Test-Reliabilitit aufweist (vgl. Weinert et al., 2007). Trotzdem bleibt anzu-
zweifeln, inwiefern der rezeptive Wortschatz (oder auch das Grammatikverstindnis) wirk-
lich die sprachlichen Kompetenzen abbildet, die sich aus weitaus mehr Facetten zusam-
mensetzen (vgl. Weinert et al., 2008). Zudem diskutieren viele theoretische Uberlegungen
die pragmatische Kompetenz fiir die Ausbildung sozial-emotionaler Kompetenzen (z. B.

Rice, 1993). Diese fanden jedoch im Rahmen dieser Arbeit keine Betrachtung.

Operationalisierung sozial-emotionaler Kompetenzen. Auch mit Blick auf die Erfassung
der sozial-emotionalen Kompetenzen lassen sich weitere Limitationen anfiihren. Im theore-
tischen Teil dieser Arbeit wurde darauf hingewiesen, dass es zur Beantwortung der Frage
nach Entwicklungszusammenhéngen wichtig ist, die sprachlichen und sozial-emotionalen
Kompetenzen moglichst unabhingig zu erheben (beispielsweise nicht durch Items wie
,mein Kind trostet andere durch liebe Worte™). Dennoch lésst sich kritisieren, dass die

Beurteilung der sozial-emotionalen Kompetenzen vermutlich nicht ganz unabhéngig von
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den sprachlichen Kompetenzen erfolgt. Insbesondere ErzieherInnen konnten sprachlich
fortgeschrittene und sehr kommunikative Kinder schneller als besonders kooperativ ein-
schitzen, weshalb die Erfassung sozial-emotionaler Kompetenzen immer etwas mit deren
Sprachentwicklungsstand konfundiert sein konnte.

In drei der vier Teilstudien der vorliegenden Arbeit wurden die sozial-emotionalen Kom-
petenzen durch die Einschidtzungen von Eltern und Erzieherlnnen im Kindergartenalter
bzw. Eltern und LehrerInnen im Schulalter erfasst, wobei die Einschitzungen beider In-
formanten als ein aggregiertes Mal3 in die Analysen eingingen. Zwar ist dies eine geeignete
Methode, um die sozial-emotionalen Kompetenzen iiber verschiedene Kontexte — hiuslich
und institutionell — abzubilden, dennoch bleibt anhand der bisherigen Analysen eine offene
Frage, ob sich spezifische Zusammenhangsmuster zwischen den sprachlichen Kompeten-
zen der Kinder und den Einschitzungen des kooperativen und aggressiven Verhaltens so-
wie der emotionalen Selbstregulation der Kinder im héuslichen und institutionellen Kon-
text finden, da beide Einschidtzungen nur in einem moderaten Zusammenhang stehen.
Weiterhin wurden die drei Kernelemente sozial-emotionaler Kompetenzen in Studie 1 bis
3 stets (in gleicher Weise) nur anhand von drei Fragen erfasst.

Insbesondere das aggressive Verhalten stellt ein multidimensionales Konstrukt dar, mit den
Hauptunterscheidungen in reaktiver vs. proaktiver und offener vs. verdeckter Aggressivitit
(vgl. Scheithauer & Petermann, 2000). Diesen verschiedenen Facetten wurde in der follow-
up-Erhebung der BiKSpl/us[3-13]-Studie versucht Rechnung zu tragen, allerdings wiesen
die vier Aspekte aggressiven Verhaltens kaum Varianz mit Bodeneffekten auf. Daher wur-
de zur Beantwortung der Fragestellungen in Studie 4 ebenfalls nur ein Gesamtindikator
herangezogen, der alle Aspekte von Aggressivitit aggregierte und keine Riickschliisse da-
rauf zulieB, welche Aspekte aggressiven Verhaltens vornehmlich mit den sprachlichen
Kompetenzen — und auch den beiden Mediatoren, den Beziehungen zu Gleichaltrigen und
dem feindseligen Attributionsfehler — in Verbindung stehen, obwohl diese differenzierten

Zusammenhidnge durchaus interessant gewesen wiren.

Keine Kontrolle von Entwicklungsstorungen. Weiterhin ldsst sich an allen vier Studien
kritisieren, dass zwar die Frage nach Zusammenhéngen zwischen sprachlichen und sozial-
emotionalen Kompetenzen im typischen Entwicklungsverlauf im Fokus standen, jedoch

nicht kontrolliert wurde, ob sich Kinder mit SSES oder emotionalen Stérungen sowie Ver-
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haltensauftélligkeiten in der Stichprobe befanden, da sprachlich-kognitive Einschrankun-

gen und psychiatrische Diagnosen nicht detailliert genug erfragt wurden.

Selektiver Stichprobenausfall. Zu Beginn der BiKS-Studie war der durchschnittliche sozi-
odkonomische Hintergrund geringer als zu den letzten Messzeitpunkten und es verblieben
die Kinder in der Stichprobe, die bereits zu Beginn der Studie bessere sprachliche Fahig-
keiten aufwiesen. Folglich lag ein selektiver Stichprobenausfall vor und vermutlich ein
Oversampling an Kindern mit hdherem soziodkonomischem und Bildungshintergrund,
weshalb die Ergebnisse vermutlich nicht die Beziehungen zwischen sprachlichen und sozi-

al-emotionalen Kompetenzen in der Gesamtpopulation widerspiegeln.

Weitere Kontrollvariablen. In Anlehnung an bisherige Forschungsartikel beziiglich des
Zusammenspiels sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen lésst sich zudem kriti-
sieren, dass weitere (moglicherweise) relevante Kontrollvariablen in den vorliegenden Stu-
dien keine Beriicksichtigung fanden. Etwa kontrollierten Girard und Kollegen (2016a,
2016b) neben den non-verbalen kognitiven Fahigkeiten und dem Geschlecht der Kinder —
die auch in den vorliegenden Studien beriicksichtigt wurden — ebenfalls fiir die Depressivi-
tat der Mutter und den Erziehungsstil der Eltern, wobei insbesondere ein strenger Erzie-
hungsstil pradiktiv fiir das prosoziale und aggressive Verhalten war. Als weitere mogliche
Kontrollvariablen wire auch die Rolle der Geschwister — beispielsweise erhoben anhand
der Anzahl der Geschwister oder der Geburtsreihenfolge — interessant gewesen. Diese
Limitation ldsst sich jedoch etwas relativieren, da durch die Beriicksichtigung autoregres-
siver Effekte der Ausgangswerte in den sozial-emotionalen Kompetenzen alle Variablen,

die bereits mit drei Jahren einen Effekt hatten, indirekt mitkontrolliert wurden.

Geringe Effektstirken. Obwohl die Ergebnisse dieser Arbeit in Einklang mit der bisheri-
gen Forschung stehen und sich dadurch schlussfolgern ldsst, dass Beziehungen zwischen
sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen nicht von der Hand zu weillen sind,
sollten die Ergebnisse nicht liberinterpretiert werden: Allgemein fanden sich lediglich rela-
tiv geringe Effektstirken — die jedoch vergleichbar mit bisherigen Befunden sind — und
anhand des Studiendesigns und der gewdhlten Analysemethoden lassen sich keine kausalen
Zusammenhidnge ableiten. Dennoch sind die Modelle mit Einbezug der Kontrolle autoreg-

ressiver Effekte ein sehr guter Weg, um Aussagen iiber Verdnderungen in der Entwicklung
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zu machen und weitaus aussagekriftiger als korrelative oder nur priadiktive Analysemetho-

den.

8.3. Implikationen fiir zukiinftige Forschung und Praxis

Vergleich verschiedener Einschiitzungen sozial-emotionaler Kompetenzen. Als Limitati-
on wurde die Operationalisierung der sozial-emotionalen Kompetenzen anhand eines ge-
mittelten Wertes aus Eltern- und ErzieherInnen- bzw. LehrerInnen-Perspektive genannt.
Diese Methode wurde gewihlt, um die sozial-emotionalen Kompetenzen iiber verschiede-
ne Kontexte hinweg abzubilden und so ein breiteres Bild iiber das kooperative und aggres-
sive Verhalten sowie die emotionale Selbstregulation der Kinder zu erlangen. Es ist anzu-
nehmen, dass die Kinder in ihrem Verhalten Zuhause und im institutionellen Kontext un-
terscheiden, weshalb beide Perspektiven beriicksichtigt werden sollten (vgl. Schonmoser,
Schmitt, Relikowski, & Lorenz, 2016). Nichtsdestotrotz wire es fiir zukiinftige Forschung
interessant, beide Perspektiven zu vergleichen und insbesondere die spezifischen Zusam-
menhénge zwischen den sprachlichen Kompetenzen der Kinder und der Einschitzung der
Eltern und Erzieherlnnen beziiglich der sozial-emotionalen Kompetenzen in den Blick zu
nehmen. Es ldsst sich annehmen, dass die Beurteilungen der sozial-emotionalen Kompe-
tenzen durch die Erzieherlnnen stirker mit den sprachlichen Kompetenzen der Kinder kon-
fundiert sind, da der sprachliche Austausch im institutionellen Setting wichtiger sein konn-
te als Zuhause (Papousek, 2012).

Zudem wire eine weitere interessante Forschungsfrage, die Selbst- und Fremdein-
schdtzungen beziiglich der sozial-emotionalen Kompetenzen zu vergleichen und die Zu-
sammenhdnge zwischen beiden Perspektiven und den sprachlichen Kompetenzen der Kin-
der zu analysieren. Brownlie et al. (2004) fanden beispielsweise nur Zusammenhinge zwi-
schen dem von den Eltern eingeschitzten aggressiven und delinquenten Verhalten von
Jugendlichen mit einer frithen Sprachentwicklungsstérung. Mit Blick auf die Selbstein-
schitzung unterschied sich das aggressive Verhalten zwischen den Kindern mit SSES und

der Kontrollgruppe jedoch nicht.
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Die Wirkrichtung zwischen (verschiedenen Indikatoren der) sprachlichen Kompetenzen
und der sozial-emotionalen Kompetenzen. Girard und Kollegen (2016a) fanden eine bidi-
rektionale Beziehung zwischen dem aggressiven Verhalten und der produktiven Sprache
zwischen drei und fiinf Jahren. Diese Studie wurde in etwa zeitgleich zu Studie 1 dieser
Dissertation publiziert, weshalb diese Ergebnisse in Studie 1 nicht beriicksichtigt werden
konnten. Ein wesentlicher Unterschied zwischen Studie 1 und der Studie von Girard et al.
(20164) liegt in der Operationalisierung sprachlicher Kompetenzen: Wiahrend Studie 1 nur
rezeptive sprachliche Kompetenzen beriicksichtigte, erfassten Girard et al. (2016a) nur die
produktiven sprachlichen Kompetenzen. Mdglicherweise ist ein geringeres Sprachver-
stindnis ein Risikofaktor fiir die Ausbildung aggressiven Verhaltens; aggressive Kinder
haben dann aber wiederum schlechtere Chancen beim Erwerb adidquater produktiver
sprachlicher Kompetenzen. Aus diesem Grund wére es wiinschenswert, nicht nur die Rolle
der rezeptiven und produktiven sprachlichen Kompetenzen fiir die Ausbildung sozial-
emotionaler Kompetenzen zu untersuchen (siehe Studie 2), sondern grundlegend die Wirk-
richtung zwischen sozial-emotionalen und diesen beiden Aspekten sprachlicher Kompe-
tenzen zu priifen. Weiterhin zeigt der Vergleich dieser beiden Studien, dass die Wirkrich-
tung je nach Altersbereich unterschiedlich ausfallen konnte. Insbesondere fiir den friih-
kindlichen Entwicklungsbereich konnte auch eine umgekehrte Wirkrichtung vorliegen, da

friihe Vorldufer sozial-emotionaler Kompetenzen den Spracherwerb fordern.

Geschlechtsunterschiede. Studie 2 zeigte bedeutsame Geschlechtsunterschiede mit Blick
auf die Pradiktivitét der rezeptiven im Vergleich zu den produktiven sprachlichen Kompe-
tenzen flir die Ausbildung der drei Aspekte sozial-emotionaler Kompetenzen auf. Leider
fanden differenzierte Ergebnisse fiir Jungen und Méadchen in Studie 3 und 4 keine weitere
Betrachtung, da die jeweiligen Studien dadurch zu umfangreich geworden wéren, obwohl
dies von theoretischer und praktischer Relevanz wire. Nur mit Blick auf die subjektiven
Einschétzungen der sprachlichen Kompetenzen durch Eltern und Erzieherlnnen, nicht aber
hinsichtlich der objektiven Malle zur Erfassung sprachlicher Kompetenzen zeichneten sich
Geschlechtsunterschiede ab. Dieses Ergebnis liefert einen Anstof fiir weitere Forschungs-
arbeiten: Die Zusammenhénge zwischen sozial-emotionalen Kompetenzen und verschie-
denen Indikatoren sprachlicher Kompetenzen, die Einschitzungen und objektiven Sprach-

maflen vergleichen, sollten getrennt fiir Jungen und Méadchen genauer beleuchtet werden.
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Die Mediationshypothese von Menting und Kollegen (2011) — die Vermittlung des Zu-
sammenhangs zwischen sprachlichen Kompetenzen und aggressivem Verhalten durch
Peer-Beziehungen — zeigte sich zudem nur in der Substichprobe der Jungen. Dem gegen-
iiber steht eine Meta-Analyse von Rose und Rudolph (2006), die verdeutlichte, dass Méad-
chen mehr Zeit in sozialen Konversationen und dyadischen Peer-Beziehungen verbringen,
wihrend Jungen haufiger in groferen Gruppen spielen, wobei der sprachliche Austausch
weniger relevant ist. Auch mit Blick auf die HLE finden sich heterogene Geschlechtsunter-
schiede: Einerseits liegen Studien vor, die den Sprachvorsprung der Madchen gegentiber
den Jungen im elterlichen Interaktionsstil begriinden; andererseits gibt es Befunde, die fiir
die HLE kontrollierten und damit die Rolle der Eltern fiir den Sprachvorsprung der Mad-
chen revidierten (vgl. Keenan & Shaw, 1997). Aus diesen Griinden sollten dhnliche Frage-
stellungen wie in Studie 3 und 4 in weiteren Forschungsarbeiten fiir Jungen und Médchen

differenziert betrachtet werden.

Einbezug verschiedener Aspekte aggressiven Verhaltens. In Studie 4 wurde das aggressi-
ve Verhalten der Jugendlichen anhand eines Konglomerats bestehend aus vier verschiede-
nen Facetten operationalisiert. Da in der vorliegenden Stichprobe ein Bodeneffekt hinsicht-
lich der Einschétzungen des aggressiven Verhaltens vorlag, wurden reaktives, proaktives,
relationales und physisches aggressives Verhalten zu einem Summenwert zusammenge-
fasst. Eine Replikation der Fragestellung hinsichtlich der Zusammenhinge zwischen
sprachlichen Kompetenzen und dem aggressiven Verhalten anhand einer breiteren Stich-
probe, die auch Risikogruppen beinhaltet, wire wiinschenswert, um den multidimensiona-
len Facetten aggressiven Verhaltens Rechnung zu tragen.

Es wire zu erwarten, dass die vier resultierenden Facetten aggressiven Verhaltens in unter-
schiedlichem Zusammenhang mit den sprachlichen Kompetenzen der Kinder stehen. Bei-
spielsweise sollte in weiteren Forschungsarbeiten gepriift werden, ob insbesondere phy-
sisch-reaktiv aggressives Verhalten mit geringeren sprachlichen Kompetenzen in Verbin-
dung steht, da Kinder mit geringeren sprachlichen Kompetenzen vermutlich weniger die
Moglichkeit haben, Konflikte verbal zu 16sen (vgl. McCabe & Meller, 2004) und ihre Be-
diirfnisse addquat zu dullern (vgl. Girard et al., 2016a) und deshalb eher zu physisch ag-
gressivem Verhalten als maladaptive Konfliktlosestrategie greifen konnten. Um relational

aggressives Verhalten auszuiiben, braucht es hingegen ein gewisses Mal} an sprachlicher
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Ausdrucksfihigkeit. Bonica und Kollegen (2003) stiitzten diese Annahme, da sie einen
positiven Zusammenhang zwischen relational aggressivem Verhalten und den sprachlichen
Kompetenzen bei Kindegartenkindern mit unterschiedlichem sozio6konomischen Hinter-
grund fanden. Weiterhin findet sich ein Zusammenhang zwischen geringeren sprachlichen
Kompetenzen und dem feindseligen Attributionsfehler. Der feindselige Atttibutionsfehler
steht dabei insbesondere mit der Entstehung reaktiv-aggressiven Verhaltens in Verbindung
(Orobio de Castro et al., 2002). Instrumentell-aggressives Verhalten wird hingegen haufig
durch Verstirkungslernen oder soziale Lerntheorien (z. B. Bandura, 1969) und weniger
durch Frustration und den feindseligen Attributionsfehler erklart (vgl. Little et al., 2003),
weshalb stirkere Zusammenhinge zwischen den sprachlichen Kompetenzen und reaktiv-

aggressivem Verhalten als mit instrumentell-aggressivem Verhalten anzunehmen sind.

Praktische Implikationen. Neben AnstoBen fiir zukiinftige Forschung bringen die Ergeb-
nisse der vorliegenden Studien auch relevante Implikationen fiir die Praxis mit sich. Be-
reits Gallagher (1993, 1999) verdeutlichte in ihren Ubersichtswerken immer wieder, wie
wichtig es ist, bei sprachlichen oder sozialen Defiziten immer auch die jeweils ,,andere
Seite* mit zu untersuchen. Folglich forderte sie, bei Kindern mit SSES immer deren sozial-
emotionale Kompetenzen im Blick zu behalten und bei Kindern mit Verhaltensauffallig-
keiten oder anderen Problemen im sozialen Kontext immer auch mogliche Einschrankun-

gen in den sprachlichen Kompetenzen zu iiberpriifen.

Obwohl die Datengrundlage der vorliegenden Studien eine unselektierte Stichprobe um-
fasst, lassen sich einige Ansatzpunkte fiir Priventions- und Interventionsprogramme ablei-
ten. Als wichtigster Aspekt wurde in den Teilstudien genannt, dass insbesondere friihe, gut
ausgebildete sprachliche Kompetenzen, etwa zum Eintritt in den Kindergarten, einen
protektiven Faktor zur Reduktion aggressiven Verhaltens bildet, welches sich sonst bis in
die Adoleszenz manifestiert. Aus diesem Grund ist es erstens von Bedeutung, Kinderérzte,
padagogische Fachkrifte und Psychologlnnen dahingehend zu schulen, frithe Hinweise auf
die Entwicklung sprachlicher Defizite und Verzogerungen zu erkennen, da diese soziale
und emotionale Folgeprobleme mit sich bringen konnen. Zweitens fand eine Studie von
Oades-Sese, Esquivel, Kaliski und Maniatis (2011) heraus, dass bei Erzieherlnnen und

LehrerInnen hdufiger der Eindruck entsteht, Kinder mit unterdurchschnittlichen sprachli-
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chen Kompetenzen seien nicht gewillt, Anweisungen zu folgen und deshalb als weniger
sozial kompetent eingeschitzt werden. Daraus konnte sich ein Teufelskreis ergeben: Kin-
der mit unterdurchschnittlich entwickelten sprachlichen Kompetenzen erhalten mdéglicher-
weise weniger sprachliche Anregung und konnten zunehmend negative Erfahrungen im
sozialen Kontext machen. Folglich scheint auf Grundlage der Erkenntnisse von Oades-
Sese und Kollegen (2011) von besonderer Bedeutung, Praktikern die Ergebnisse der vor-
liegenden Studien nahezubringen und die Zusammenhidnge zwischen sprachlichen und
sozial-emotionalen Kompetenzen zu vermitteln. Beispielweise sollte immer gepriift wer-
den, ob ein Kind oder eine Gruppe von Kindern sprachlich iiberhaupt in der Lage ist, Re-
geln und Instruktionen zu verstehen oder ob ein Unverstidndnis dieser ursidchlich fiir deren
Missachten ist, was sich in aggressivem Verhalten oder einer geringen Emotionskontrolle

ausdriicken konnte.

Zudem sollte erlautert werden, dass sowohl ein gutes Sprachverstindnis (insbesondere bei
Jungen) als auch gute Kompetenzen in der Sprachproduktion (insbesondere bei Médchen)
nicht nur positiv mit der Entwicklung der emotionalen Selbstregulation und dem koopera-
tiven Verhalten in Verbindung stehen und einen Schutzfaktor gegen die Entwicklung ag-
gressiven Verhaltens bilden, sondern dass diese auch in Verbindung mit der Ausbildung
positiver Beziehungen zu Gleichaltrigen und geringeren Ausprdagungen im feindseligen

Attributionsfehler stehen.

Die Rolle der sprachlichen Kompetenzen konnte weiterhin einen wichtigen Ansatzpunkt in
Praventionsprogrammen zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen oder Interventi-
onsprogrammen zur Reduktion aggressiven Verhaltens darstellen, beispielweise durch
Vermittlung angemessener sprachlicher Alternativen im Gegensatz zu physischer Gewalt.
Auch wenn solche Programme nicht komplett neu sind, verdeutlichen die vorliegenden
Studien erneut, die Sprachforderung bei aggressiven Kindern nicht auler Acht zu lassen
und stirker zu fokussieren. Da selbst im Jugendalter noch Zusammenhinge zwischen
sprachlichen Kompetenzen und dem aggressiven Verhalten gefunden wurden, sollten diese

Praventions- und InterventionsmaBBnahmen iiber eine weite Altersspanne greifen.

Zusammenfassend lieferte die vorliegende Arbeit neue Erkenntnisse in zwei wichtigen

Bereichen der kindlichen Kompetenzentwicklung, hat sie uns doch gezeigt, dass die Wirk-
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richtung zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen — zumindest im Al-
tersbereich zwischen drei und sieben Jahren — spezifisch ist, dass Jungen bei der Ausbil-
dung sozial-emotionaler Kompetenzen besonders von einem guten Sprachverstdndnis,
Maidchen hingegen von produktiven sprachlichen Kompetenzen zu profitieren scheinen
und dass dieses Zusammenspiel aus sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen in
Verbindung mit der sprachlichen Anregung durch die Eltern, den Beziehungen zu Gleich-

altrigen und dem feindseligen Attributionsfehler steht.
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Anhang 1

Zusammenspiel sprachlicher und
sozial-emotionaler Entwicklung

vom vierten bis zum achten Lebensjahr —
eine langsschnittliche Untersuchung

Rose, E., Ebert, S., & Weinert, S. (2016). Zusammenspiel sprachlicher und sozial-
emotionaler Entwicklung vom vierten bis zum achten Lebensjahr — eine langsschnittliche
Untersuchung. Friihe Bildung, 5 (2), 66-72. https://doi.org/10.1026/2191-9186/a000254

Diese Artikelfassung entspricht nicht vollstindig dem in der Zeitschrift veroftentlichten Ar-
tikel. Dies ist nicht die Originalversion des Artikels und kann daher nicht zur Zitierung her-
angezogen werden. (Friithe Bildung, 5 (2), © 2016 by Hogrefe)
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Zusammenspiel sprachlicher und sozial-emotionaler Entwicklung vom vierten bis zum

achten Lebensjahr — eine lingsschnittliche Untersuchung

Zusammenfassung
Anhand langsschnittlicher Daten (N = 551) werden in diesem Beitrag die Entwicklungszu-
sammenhange zwischen sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen vom Eintritt in
eine Kindertageseinrichtung (KiTa) bis zum Ende der ersten Klasse untersucht. Im Fokus
steht die Frage nach der Wirkrichtung des Entwicklungszusammenhangs zwischen sprachli-
chen Kompetenzen und drei Bereichen sozial-emotionaler Kompetenzen, dem kooperativen
Umgang mit Anderen, dem aggressiven Verhalten und der emotionalen Selbstregulation. Es
zeigt sich, dass die Sprachkompetenz im Alter von drei Jahren nicht nur pradiktiv fiir alle
drei Aspekte spiterer sozial-emotionaler Kompetenzen ist, sondern dariiber hinaus auch
Entwicklungsverdnderungen in diesen vorhersagt. Umgekehrt finden sich zwar auch Zu-
sammenhédnge zwischen dem frithen kooperativen und aggressiven Verhalten und der spite-
ren Sprachkompetenz, jedoch sagen diese Aspekte des Sozialverhaltens keine Verdnderun-
gen in der Sprachkompetenz vorher. Erkldrungsansétze und praktische Implikationen werden

diskutiert.

Schlagworter: Entwicklung in der Kindheit — Sprachentwicklung — soziale Kompetenzen —

aggressives Verhalten — Langsschnittstudie
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Abstract

Based on longitudinal data (N = 551), the current study investigates the interplay between
the development of language and socio-emotional skills from the entry of preschool up to the
end of first grade. We focus on the direction of effect between language competencies and
three different aspects of socio-emotional skills — cooperation, aggressive behavior, and
emotional self-regulation. Results show that language competencies at the age of three are
related to later socio-emotional competencies. In addition early language predicts changes in
socio-emotional competencies. Although relations between early cooperative and aggressive
behavior and later language competencies are found, these social skills do not predict chang-

es in language competencies. Explanations and practical implications are discussed.

Key words: child development — language development — social behavior — aggression —
longitudinal study
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Der Erwerb sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen ist zentral in der friihkindli-
chen Entwicklung mit weitreichenden Auswirkungen auf die spatere Entwicklung im Schul-
alter. Die Entwicklung dieser beiden Kompetenzbereiche erfolgt dabei nicht unabhéngig
voneinander. Soziale Interaktionen gelten als wesentliche Voraussetzung fiir die Sprachent-
wicklung (Tomasello, 1992). Diese wiederum ist eine wichtige Grundlage, um sozial-
emotionale Kompetenzen in der sprachlichen Interaktion mit Anderen auszubilden.

Obgleich Beziehungen zwischen der Entwicklung sprachlicher und sozial-
emotionaler Kompetenzen anzunehmen sind, ist deren Zusammenspiel bisher wenig syste-
matisch untersucht. Ziel dieses Beitrags ist es, die Wirkzusammenhénge zwischen sprachli-
chen Fihigkeiten und Fertigkeiten und verschiedenen behavioralen und affektiven Kompo-
nenten sozial-emotionaler Kompetenzen genauer zu analysieren.

Empirisch zeigen sich sowohl quer- als auch ldngsschnittliche Beziehungen zwischen
sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen. So finden sich z. B. Zusammenhénge
zwischen geringen sprachlichen Kompetenzen der Kinder einerseits und negativ auffallen-
dem Verhalten im Vorschulkontext (Stowe, Arnold & Ortiz, 2000), geringerem prosozialen
Verhalten (Cassidy, Werner, Rourke & Zubernis, 2003) sowie Schwierigkeiten in der emoti-
onalen Selbstregulation und sozial-kognitiven Problemldsestrategien (Petersen et al., 2013)
andererseits. Sprachliche Einschrinkungen in der frithen Kindheit erweisen sich dabei als
pradiktiv fiir die Ausbildung emotionaler Stérungen und fiir Verhaltensauffilligkeiten im
Grundschulalter (Stevenson, Richman & Graham, 1985) und gelten als Risikofaktor fiir de-
linquentes und externalisierendes Verhalten im Jugendalter (Brownlie et al., 2004). Zudem
sind Kinder mit Defiziten in der frithen Sprachentwicklung haufig unbeliebter bei Gleichalt-
rigen (Gertner, Rice & Hadley, 1994) und berichten in der Adoleszenz von weniger Kontak-
ten zu Peers sowie von einer geringeren Qualitdt ihrer Freundschaften (Durkin & Conti-
Ramsden, 2007).

Rice (1993) argumentiert, dass sprachliche Einschrankungen mit Defiziten einherge-
hen, Sprache in sozialen Situationen angemessen zu verwenden. Dies kann zu Zuriickwei-
sungen durch Gleichaltrige fiihren, auf die die Kinder mit ungiinstigen Coping-Strategien
reagieren, die langfristig Probleme im sozialen und schulischen Kontext bedingen. Zudem
wird diskutiert, dass ein geringes Sprachverstdndnis zu hidufigen Missverstandnissen und
daraus resultierenden Konfliktsituationen mit Gleichaltrigen und Bezugspersonen fiihrt, wel-
che eingeschrinkte sozial-emotionale Kompetenzen und mehr aggressive Verhaltensweisen

begiinstigen (McCabe & Meller, 2004).
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Wihrend die Mehrzahl empirischer Studien und theoretischer Ansétze auf sozial-
emotionale Folgeprobleme friiher Sprachentwicklungsstérungen fokussieren, ist die Wirk-
richtung im typischen Entwicklungsverlauf weniger eindeutig. Beispielsweise zeigt eine
Studie mit bilingualen Kindern, dass gut ausgebildete sozial-emotionale Kompetenzen im
Alter von vier Jahren positiv mit dem Zweitspracherwerb verbunden sind (Winsler, Kim &
Richard, 2014).

Bei der Frage nach der Wirkbeziehung spielt moglicherweise auch eine Rolle, welche
sozial-emotionalen Kompetenzen im Blickpunkt stehen. Zum Beispiel konnten Miles und
Stipek (2006) zeigen, dass das Satz- und Leseverstindnis in der ersten Klasse zwar mit ag-
gressivem, jedoch nicht mit prosozialem Verhalten in der dritten Klasse zusammenhéngt.
Umgekehrt erweist sich das prosoziale Verhalten in der ersten Klasse als pradiktiv fiir das
Satz- und Leseverstindnis in der dritten Klasse.

Bisher fehlt jedoch eine systematische Analyse der spezifischen Zusammenhéinge, da
hiufig nur ein Aspekt sozialer Kompetenzen wie aggressives (z. B. Brownlie et al., 2004)
oder prosoziales Verhalten (z. B. Cassidy et al., 2003) untersucht wird. Zudem werden zu-
meist nur querschnittliche oder pradiktive Zusammenhénge analysiert, ohne dabei Entwick-
lungsverdnderungen zu fokussieren.

In der vorliegenden Studie wird das Zusammenspiel zwischen Sprachkompetenzen
und verschiedenen Facetten sozial-emotionaler Kompetenz von der frithen Kindheit bis zum
Eintritt in die Grundschule und damit iiber einen weiten Kontext- und Altersbereich unter-
sucht und erweitert damit die vorliegende Befundlage.

Einhergehend mit bisherigen Befunden wird erwartet, dass im Entwicklungsverlauf
zwischen drei und sieben Jahren friihe sprachliche Kompetenzen préadiktiv flir spétere sozial-
emotionale Kompetenzen sind, selbst wenn — {iber relevante Kontrollvariablen wie den sozi-
odkonomischen Hintergrund oder die non-verbalen Féhigkeiten der Kinder hinaus — auch
frithe Unterschiede in sozial-emotionalen Kompetenzen mitmodelliert und damit speziell
deren Entwicklungsverdnderungen in den Blick genommen werden. Gezielt gepriift wird, ob
dies fiir drei zentrale Kernelemente sozial-emotionaler Kompetenzen, dem kooperativem
Umgang mit Anderen, dem aggressiven Verhalten und der emotionalen Selbstregulation,
gilt. Um dariiber hinaus zu priifen, ob ein spezifischer oder ein bidirektionaler Wirkzusam-
menhang vorliegt, wird erginzend getestet, ob unter Einbezug der gleichen Kontrollvariab-
len auch frithe Facetten sozial-emotionaler Kompetenzen pridiktiv fiir Verdnderungen in den

sprachlichen Kompetenzen sind.
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METHODE
Design und Stichprobenbeschreibung

Die Daten wurden im Rahmen der Léngsschnittstudie BiKS-3-10 (,,Bildungsprozesse, Kom-
petenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schulalter) erhoben'
(fiir eine Ubersicht siche von Maurice & Weinert, 2009). Die vorliegenden Analysen bezie-
hen sich auf den ersten Messzeitpunkt kurz nach Eintritt der Kinder in eine Kindertagesstitte
(KiTa) und einen Messzeitpunkt etwa vier Jahre spater am Ende der ersten Klasse. Zum ers-
ten Messzeitpunkt liegen von 532 Kindern (47.9 % Maidchen) Untersuchungsdaten zu ihren
sprachlichen Kompetenzen vor. Das durchschnittliche Alter der Kinder betrug zu diesem
Zeitpunkt 3;7 Jahre (SD = 5.0 Monate). Einschitzungen der sozial-emotionalen Kompeten-
zen der Kinder durch Erzieher/-innen und Eltern liegen von 492 bzw. 442 Kindern vor.

Am Ende der ersten Klasse liegen noch von 409 Kindern Daten zur Sprachentwick-
lung vor (Alter: M = 7;1 Jahre, SD = 4.2 Monate; 49.1 % Madchen). Fiir 239 bzw. 263 der
Kinder sind zudem Einschitzungen ihrer sozial-emotionalen Kompetenzen durch ihre Eltern

bzw. Lehrer/-innen verfiligbar.

Erhebungsinstrumente
Die sprachlichen Kompetenzen wurden zu beiden Messzeitpunkten anhand des rezeptiven
Wortschatzes und des Grammatikverstindnisses (Satzverstindnis) operationalisiert.

Im Alter von drei und sieben Jahren wurde der rezeptive Wortschatz anhand einer
deutschen Forschungsversion des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT-R; Dunn &
Dunn, 1981; unverdffentlichte deutsche Forschungsversion: Ro3bach, Tietze & Weinert,
2005) erhoben. Den Kindern werden Worter vorgelesen, zu denen sie aus jeweils vier
Wahlmoglichkeiten das passende Bild auswihlen sollen (max. Punktzahl: 175).

Zur Erfassung des Grammatikverstdndnisses der Kinder kam im Alter von drei Jah-
ren der Subtest Verstehen von Sétzen (VS) des Sprachentwicklungstests fiir 3- bis 5-jdhrige
Kinder (SETK 3-5; Grimm, 2001) zum Einsatz, bei dem die Kinder zu vorgelesenen Sétzen
das zugehorige Bild aus jeweils vier Moglichkeiten auswahlen sowie Sitze bzw. verbale
Anweisungen ausagieren sollen (max. Punktzahl: 19). Im Alter von sieben Jahren wurde eine
Kurzversion des Tests zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses (TROG-D; Fox, 2006)
eingesetzt, der — analog zum Untertest Verstehen von Sitzen — bei Sdtzen unterschiedlicher

Satzstruktur die Auswahl des jeweils passenden aus vier moglichen Bildern verlangt (max.
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Punktzahl: 56). Dieser Test wurde als Gruppentestung im schulischen Kontext durchgefiihrt,
alle anderen Tests im Einzelsetting.

Die beiden Malle PPVT-R und Verstehen von Sétzen im Alter von drei Jahren (» =
71*%*) bzw. PPVT-R und TROG-D im Alter von sieben Jahren (» = .41**) wurden z-
standardisiert und je Messzeitpunkt zu einem Gesamtindikator sprachlicher Kompetenzen

zusammengefasst.

Die sozial-emotionalen Kompetenzen wurden im Alter von drei und sieben Jahren
von den Eltern und Erzieher/-innen bzw. Lehrer/-innen anhand einer vierstufigen Skala (1 =
stimme tiberhaupt nicht zu bis 4 = stimme voll und ganz zu) erfragt. Dabei werden drei As-
pekte sozial-emotionaler Kompetenzen differenziert: (a) der kooperative Umgang mit Ande-
ren (,,Mein/Das Kind kommt im Allgemeinen gut mit anderen Kindern aus®, ,,Mein/Das
Kind ist als Spielpartner geschitzt und begehrt, ,,Mein/Das Kind ist meistens hilfsbereit im
Umgang mit anderen Kindern®), (b) aggressive Verhaltensweisen der Kinder (,,Mein/Das
Kind verhilt sich hidufig aggressiv gegeniiber anderen Kindern®, ,,Mein/Das Kind beginnt
leicht Streit mit anderen Kindern®, ,,Mein/Das Kind drgert hiufig andere Kinder, z. B. indem
es Spielsachen wegnimmt®) und (c) die emotionale Selbstregulierung (,,Mein/Das Kind rea-
giert oft libertrieben drgerlich auf kleinere Enttduschungen®, ,,Mein/Das Kind wird leicht
wiitend*, ,,Mein/Das Kind beruhigt sich relativ schnell wieder, wenn es etwas nicht be-
kommt, was es mdchte®). Je nach Messzeitpunkt und Informant weisen die einzelnen Sub-
skalen zufriedenstellende bis sehr gute interne Konsistenzen auf (Cronbach‘s a = .59-.90).
ErwartungsgemiB spiegelt sich in den Ubereinstimmungen zwischen Eltern und Erzieher/-
innen (r = .31**) und Eltern und Lehrer/-innen (r = .40**) die Kontextsensitivitéit des Sozi-
alverhaltens wider. Um die sozial-emotionalen Kompetenzen iiber den hiuslichen und insti-
tutionellen Kontext hinweg abzubilden, wurde ein Mittelwert gebildet.

Als Kontrollvariablen, die potenziell mit Unterschieden in der sprachlichen und sozi-
al-emotionalen Entwicklung verbunden sein konnen, wurden der familidre soziodkonomi-
sche und sprachliche Hintergrund, das Geschlecht sowie die non-verbalen kognitiven Féhig-
keiten der Kinder zum ersten Messzeitpunkt beriicksichtigt.

Als Mab fiir den soziookonomischen Hintergrund diente der héchste Internationale
Sozio6konomische Index (ISEI; vgl. Ganzeboom & Treiman, 1996) der Familie (HISEI).

Die non-verbalen kognitiven Fdhigkeiten (schlussfolgerndes Denken, Kategorisie-

rung) wurden iiber die Leistungen der Kinder in den beiden Subtests Analogien und Katego-
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rien aus dem Snijders-Oomen non-verbalen Intelligenztest (SON-R 2'4-7; Tellegen, Winkel,
Wijnberg-Williams & Laros, 2005) erfasst, z-standardisiert und aufsummiert (» = .50%*%*).
Der sprachliche Hintergrund wurde anhand der Muttersprache der Eltern operationa-
lisiert. Dabei wird zwischen Kindern, deren beide Elternteile Deutsch als Muttersprache ha-
ben, und Kindern, bei denen mindestens ein Elternteil nicht muttersprachlich deutsch spricht,
unterschieden. Zum ersten Messzeitpunkt wiesen 16.6 %, zum zweiten Messzeitpunkt 14.7

% der Kinder einen nicht deutschsprachlichen Hintergrund® auf.

ERGEBNISSE

Bei einem Maximalwert von 4 (stimme voll und ganz zu) werden die Kinder im Mittel in
threm kooperativen Umgang mit Anderen (3 Jahre: M = 3.15, SD = 0.49; 7 Jahre: M = 3.36,
SD = 0.56) und in ihrer emotionalen Selbstregulation (3 Jahre: M =2.92, SD = 0.65; 7 Jahre:
M =3.16, SD = 0.62) relativ hoch eingeschétzt. Entsprechend wird das aggressive Verhalten
durchschnittlich als vergleichsweise niedrig erachtet (3 Jahre: M = 3.33, SD = 0.65; 7 Jahre:
M =3.50, SD = 0.65; Anm.: umkodiert, d. h. hohere Werte stehen fiir geringere Auspragun-
gen).

Beziiglich der objektiven Sprachmalle liegt eine breitere Streuung vor (rezeptiver
Wortschatz: 3 Jahre: M = 34.20, SD = 18.98; 7 Jahre: M = 103.24, SD = 17.30; rezeptive
Grammatik: 3 Jahre: M = 11.78, SD = 4.59; 7 Jahre: M =40.87, SD = 4.02).

Den Einschétzungen zufolge verbessern sich die Kinder im Durchschnitt in allen drei
sozial-emotionalen Kompetenzen iiber den Zeitraum von vier Jahren (kooperativer Umgang
mit anderen: #341) = 6.19; p <.01; aggressives Verhalten: #337) = 4.40; p <.01; emotionale
Selbstregulation: #341) =5.91; p <.01). Zudem zeigt sich ein Alterstrend im Wortschatz-
wissen der Kinder (#397) = 74.98; p < .01). Uber die Verinderungen im Grammatikver-
standnis ist keine Aussage mdglich, da unterschiedliche Tests administriert wurden.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die zeitgleichen und zeitversetzten Interkorrela-
tionen zwischen den sprachlichen Kompetenzen der Kinder einerseits und den drei sozial-
emotionalen Kompetenzen andererseits (siche Tabelle 1; oberhalb der Diagonale). Dabei
wird ersichtlich, dass die interindividuellen Unterschiede sowohl im sprachlichen (» = .61%*%)
als auch im sozial-emotionalen Bereich relativ stabil {iber den Zeitraum von vier Jahren (» =
35%*- 50*%) sind. Zudem finden sich zeitgleiche und zeitlich versetzte wechselseitige Asso-
ziationen zwischen den sprachlichen und sozial-emotionalen Kompetenzen. So korreliert die

frithe Sprache mit dem spéateren Umgang mit Anderen (r = .23**), dem aggressiven Verhal-
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ten (» = .21**) und der emotionalen Selbstregulation (» = .18**). Aber auch der Umgang
mit Anderen und aggressives Verhalten im Alter von drei Jahren stehen mit der spéteren
Sprachkompetenz (» = .19%* bzw. r = .18**) in Verbindung. Lediglich zwischen der frithen
emotionalen Selbstregulation und der spéteren Sprachkompetenz findet sich kein Zusam-
menhang (r = .06). Partialkorrelationen unter Kontrolle von Geschlecht, sprachlichem und
soziookonomischem Familienhintergrund und non-verbalen kognitiven Féahigkeiten (siche
Tabelle 1; unterhalb der Diagonale) flihren bei den oben genannten Zusammenhéngen nur zu
einer geringen Reduktion derselben (z. B. friihe Sprachkompetenz mit spaterem kooperati-
ven Umgang mit Anderen: r, = .18%*, mit aggressivem Verhalten: r,=.15**, mit emotiona-

ler Selbstregulation: 7, = .15%*).

Tabelle 1 hier einfiigen

Im Folgenden werden die wechselseitigen Zusammenhinge zwischen den sprachli-
chen und den sozial-emotionalen Kompetenzen anhand von Pfadmodellen mit Mplus7
(Muthén & Muthén, 2012) genauer analysiert, wobei die sozial-emotionalen Kompetenzen
gemeinsam, d. h. multivariat, beriicksichtigt werden. Fehlende Werte wurden durch die Full
Information Maximum Likelihood Option (FIML) geschitzt.

Im Pfadmodell wurden neben den zeitgleichen Interkorrelationen der Sprachkompe-
tenz, des kooperativen Umgangs mit Anderen, des aggressiven Verhaltens und der emotiona-
len Selbstregulation im Alter von drei und sieben Jahren sowohl die Regressionspfade von
frither Sprachkompetenz hin zu den drei Bereichen sozial-emotionaler Kompetenzen als
auch von den drei frithen sozial-emotionalen Kompetenzen zur Sprachkompetenz im Alter
von sieben Jahren spezifiziert. Um Entwicklungsverdnderungen und Wirkrichtungen abzu-
bilden, wurden zudem die autoregressiven Effekte der einzelnen sozial-emotionalen und der
sprachlichen Kompetenzen mit modelliert. In einem ergdnzenden Modell wurden zusétzlich
die Effekte der Kontrollvariablen Geschlecht, friihe non-verbale kognitive Fahigkeiten,
sprachlicher und soziookonomischer Familienhintergrund auf die sozial-emotionalen und
sprachlichen Kompetenzen im Alter von sieben Jahren beriicksichtigt. Zur Veranschauli-
chung sind die Pfade friiher Sprache auf die spiteren sozial-emotionalen Kompetenzen in
Abbildung 1a, die umgekehrten Pfade von den friithen sozial-emotionalen Kompetenzen auf

die Sprachkompetenz im Alter von sieben Jahren in Abbildung 1b dargestellt (der erste Wert
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bezieht sich jeweils auf das Pfadmodell o/ine Beriicksichtigung der Kontrollvariablen, der

zweite Wert auf die Analysen mit Beriicksichtigung der Kontrollvariablen).

Abbildung 1 hier einfiigen

Unter Berticksichtigung der Ausgangswerte in den frithen sozial-emotionalen Kom-
petenzen im Alter von drei Jahren ist die frithe Sprachkompetenz statistisch bedeutsam fiir
Entwicklungsveranderungen im kooperativen Umgang mit Anderen (f = .18%%*), in der emo-
tionalen Selbstregulation (f = .17**) und im aggressivem Verhalten (f = .13*) im Alter
zwischen drei und sieben Jahren. Dieses Befundmuster dndert sich unter Beriicksichtigung
der Kontrollvariablen nicht wesentlich (vgl. Abb. 1a). Von diesen erweist sich nur das Ge-
schlecht als bedeutsamer Pradiktor fiir das spitere aggressive Verhalten (f =.20**) und die
emotionale Selbstregulation (f = .13%*). Jungen werden dabei im Alter von drei und sieben
Jahren als weniger sozial-emotional kompetent eingeschitzt, z. B. als aggressiver im Alter
von sieben Jahren als Médchen (#(348) = -4.56; p < .01).

Mit Blick auf die umgekehrte Wirkrichtung (vgl. Abb. 1b) ist nach Einbezug der au-
toregressiven Effekte der Sprachkompetenz im Alter von drei Jahren (f = .59**) weder der
friihe kooperative Umgang mit Anderen noch das aggressive Verhalten noch die emotionale
Selbstregulation pradiktiv fiir Entwicklungsverdnderungen im Alter zwischen drei und sie-
ben Jahren in der Sprachkompetenz. Unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen geht der
Eftekt der frithen sprachlichen auf die spiteren sprachlichen Kompetenzen etwas zuriick,
wobei sowohl der familiére sprachliche (f = -.09*) und sozio6konomische Hintergrund (f =
.13**) als auch die non-verbalen kognitiven Fahigkeiten im Alter von drei Jahren (f =.10%*)
einen bedeutsamen Effekt auf die Verdnderung in der Sprachkompetenz zwischen drei und
sieben Jahren erbringen. Das Geschlecht hingegen hat keinen Effekt auf die Verdnderung (f
=.01).

DISKUSSION
Die vorliegende Studie zeigt, dass gute Sprachkompetenzen im Alter von drei Jahren nicht
nur in einem positiven statistischen Zusammenhang mit allen drei Bereichen der spiteren
sozial-emotionalen Entwicklung — dem Umgang mit Anderen, der emotionalen Selbstregula-
tion und geringerem aggressiven Verhalten — stehen, sondern sogar deren Entwicklungsver-

anderungen, das heilit die Verdnderung interindividueller Unterschiede, zwischen drei und
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sieben Jahren vorhersagen konnen. Umgekehrt sind friihe sozial-emotionale Kompetenzen
nicht pradiktiv fiir die sprachliche Entwicklung der Kinder im Alter zwischen drei und sie-
ben Jahren.

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen somit einen spezifischen, gerichteten Zusam-
menhang zwischen der frithen Sprachentwicklung und wichtigen Aspekten der sozial-
emotionalen Entwicklung der Kinder, wobei letztere eng assoziiert sind. Umgekehrt erweist
sich die friihe sozial-emotionale Entwicklung nicht als pradiktiv fiir sprachliche Verdnderun-
gen. Die sprachlichen Kompetenzen erweisen sich zugleich als sehr stabil.

Auf Grundlage der vorliegenden Ergebnisse konnen, zumindest flir den Altersbereich
zwischen drei und sieben Jahren, die Erkldrungsansitze aus dem klinischen Bereich modifi-
ziert auch fiir den typischen Entwicklungsverlauf angenommen werden. Ein gutes Sprach-
verstindnis fithrt danach zu weniger Missverstindnissen und daraus resultierenden Konflikt-
situationen (McCabe & Meller, 2004). Bessere sprachliche Fahigkeiten konnen zudem den
Kontakt mit Gleichaltrigen erleichtern und durch einen positiven Umgang mit Peers die spé-
teren sozial-emotionalen Kompetenzen verbessern (Rice, 1993). Ob der Wirkzusammenhang
zwischen Sprache und spéteren sozial-emotionalen Kompetenzen im typischen Entwick-
lungsverlauf tatsidchlich durch Peer-Beziehungen vermittelt wird, ist in weiteren Analysen zu
priifen.

Mit Blick auf die Spezifizitit der Wirkrichtung zeigen sich zwar auf korrelativer
Ebene wechselseitige Beziehungen zwischen der Sprach- und sozial-emotionalen Entwick-
lung, jedoch ist weder der kooperative Umgang mit Anderen noch die emotionale Selbstre-
gulation noch das aggressive Verhalten der Kinder im Alter von drei Jahren pradiktiv fiir
Verianderungen in den sprachlichen Kompetenzen. Diese erweisen sich als ziemlich stabil,
wobei der sprachliche und soziookonomische Hintergrund sowie die non-verbalen kogniti-
ven Féahigkeiten der Kinder einen vergleichsweise bedeutsameren Effekt auf die Sprachent-
wicklung haben.

Die frithe Sprachkompetenz der Kinder erweist sich hingegen als wichtige Vermitt-
lungsvariable, denn der familidre sprachliche und soziodkonomische Hintergrund sowie die
non-verbalen kognitiven Fihigkeiten leisten keinen zusdtzlichen Beitrag zur Erkldrung von
Entwicklungsverdnderungen sozial-emotionaler Kompetenzen, wenn die frithen sprachlichen
Fahigkeiten beriicksichtigt werden. Zusitzlich zu sprachlichen Kompetenzen ist nur das Ge-
schlecht pradiktiv fiir die Entwicklung des eingeschétzten aggressiven Verhaltens und die

emotionale Selbstregulation. Erwartungskonform werden Jungen im Vergleich zu Méadchen
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als weniger sozial-kompetent eingeschétzt. Dabei bleibt zu beachten, dass in dieser Studie
nur die physische Aggressivitit eingeschitzt wurde, nicht aber Formen der relationalen Ag-
gressivitét, wie sie bei Mddchen haufiger vorzufinden sind. Geschlechtsunterschiede hin-
sichtlich des Zusammenhangs zwischen der Entwicklung sprachlicher und sozial-
emotionaler Kompetenzen werden derzeit in weiteren Analysen differenziert betrachtet.

Eine Starke der vorliegenden Studie ist die Untersuchung eines relativ langen Zeit-
raums, der den Ubertritt in die Grundschule umfasst und damit die sozial-emotionalen Kom-
petenzen iiber die Institutionen KiTa und Schule eingeschitzt durch verschiedene Informan-
ten abbildet. Offen bleibt jedoch, ob die gezeigte Wirkrichtung zwischen der Entwicklung
sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen auch fiir die frithkindliche Entwicklung
gilt — insbesondere vor dem Hintergrund, dass soziale Interaktionsfédhigkeiten als eine Vo-
raussetzung flir den grundlegenden Spracherwerb angesehen werden (Tomasello, 1992;
Winsler et al., 2014).

Als Einschriankung dieser Studie bleibt anzumerken, dass sich die Befunde nur auf
die rezeptiven sprachlichen Kompetenzen beziehen. Aus theoretischer Sicht spielen aber
auch produktive Sprachkompetenzen eine bedeutsame Rolle. Beispielsweise ist die effiziente
Nutzung selbstbezogener Sprache forderlich fiir die verbale Selbststeuerung und damit fiir
die emotionale Selbstregulation oder Problemldsefahigkeit (Neubauer, 2009; Petersen et al.,
2013). Auch hier sind die bisherigen Befunde zum Zusammenhang mit verschiedenen Facet-
ten sozial-emotionaler Kompetenzen nicht einheitlich, so dass in Folgeuntersuchungen eine
Differenzierung in verschiedene Sprachfacetten wiinschenswert ist.

AbschlieBend verdeutlichen die vorliegenden Befunde die Relevanz friiher rezeptiver
Sprachkompetenzen fiir die spétere sozial-emotionale Entwicklung. Sprachférderungspro-
gramme konnten vor diesem Hintergrund einen wichtigen Ansatzpunkt in der Pravention
sozial-emotional unangepassten Verhaltens und in der Férderung des sozialen Miteinanders,

beispielweise im KiTa- oder Klassenkontext, bieten.
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FuBlnoten

Die Erhebungen und Konzeptualisierungen erfolgten im Rahmen des entwicklungs-
psychologischen Teilprojekts (Leitung: Frau Prof. Dr. Sabine Weinert) der Forscher-
gruppe BiKS, welche durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) gefordert

wurde.

Ein nichtdeutschsprachlicher Hintergrund lag vor, sofern die Muttersprache mindes-

tens eines Elternteils nicht Deutsch war.
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Tabelle 1

Bivariate Korrelationen sprachlicher und sozial-emotionaler Kompetenzen tiber beide Mess-
zeitpunkte (unterhalb der Diagonale partielle Korrelationen unter Kontrolle von Geschlecht,

sprachlichem und soziookonomischem Familienhintergrund und non-verbalen kognitiven

Fihigkeiten)

3 Jahre 7 Jahre
3 Jahre 1 2 3 4 5 6 7 8
1 Sprach- 1 26%%  26%* .08+ 61%* 23%* 21%* A8**
indikator *
2 Umgang mit 7% 1 A48%* 36%* J19%* A43F* 27F* 20 %%
Anderen
3 Aggressives Jd6**® A2%% ] S8*E 18%* A40%* S0** 4%
Verhalten
4 Emotionale .03 34%x%k STk 1 .06 28%* J33%* J35%*
Selbstregulation
7 Jahre
5 Sprach- A4%* 2% 10* .06 1 4% 7 J6**
indikator *
6 Umgang mit 8% A40** 39%* 28%* .08 1 .66** A4T**
Anderen
7 Aggressives 5% 22%%  AS** J31E* JA2% 66%* 1 S6%*
Verhalten
8 Emotionale 5% A9%E - 30%** J35%* 2% A4T** S54%* 1
Selbstregulation
Anmerkungen.

# z-standardisierter Gesamtscore im Alter von drei Jahren: VS, PPVT-R; im Alter von sieben
Jahren: TROG-D, PPVT-R.
+p<.10,* p <.05, ** p < .0l.
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Abbildung 1

Pfadmodell zum wechselseitigen Zusammenhang zwischen sozial-emotionalen und sprach-

lichen Kompetenzen im Alter von 3 und 7 Jahren

7 Jahre

Kooperation

Aggressivitit

a) 3 Jahre
Kooperation 37%%/ 35%
18%%/.15%
Aggressivitit
g8 37H%/, 3% -
L13%/.12+
Selbst- Qi) g7
regulation >
A7%%/.16*
Sprach-
kompetenz
b)
Kooperation | 03/.03
EERRREETN
Aggressivitat | ____.04.02 _ ___________________ >
-2
Selbst- W3-
regulation [~~~
S59%*/ 47x%
Sprach-
kompetenz
Anmerkungen.

Selbst-
regulation

Sprach-
kompetenz

R*=.20%*/.23**

R?=.18%%/.22%%*

R?=.12%%/,15%*

R?=38%%/.42%*

1. Zahl: Modell ohne Kontrollvariablen (N = 551; y? = 28.15 (df = 6); p < .01; CF1 = .97,
TLI = .88; RMSEA = .08; AIC = 6561.61); 2. Zahl: Modell mit Kontrollvariablen (N =

531; 42 =27.60 (df = 6); p <.01; CFI=.97; TLI = .80; RMSEA = .08; AIC = 13166.40).
+p<.10, * p <.05, ** p < .01.
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Anhang 2

The Roles of Receptive and
Productive Language in Children’s
Socioemotional Development

Rose, E., Weinert, S., & Ebert, S. (2018). The roles of receptive and productive language in
children’s socioemotional development. Social Development, 27 (4), 777-792.

This is an Author’s Original Manuscript of an article published by John Wiley and Sons in
Social Development on June, 11 2018 available online at https://doi.org/10.1111/sode.12317
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Studie 2

Abstract
The purpose of the present study was to investigate the effects of 3-year-old children’s lan-
guage comprehension (operationalized by receptive vocabulary and grammar) and language
production (operationalized by sentence production and ratings of productive language) on
parent- and teacher-rated cooperative behavior, physical aggression, and emotional self-
regulation over a 4-year period. Analyses were based on a German longitudinal project in-
cluding 547 typically developing children. Path models showed that receptive but not produc-
tive language significantly predicted the development of cooperative behavior when important
child and family characteristics (e.g., SES, nonverbal cognitive abilities, and early coopera-
tion at age 3) were controlled. In addition, we considered children’s gender as a moderator
and found compelling gender differences. In boys, only receptive language had an effect on
all three aspects of socioemotional development. In girls, only productive language had an
effect on the development of aggressive behavior and emotional self-regulation. This result

highlights the relevance of discussing the current results for boys and girls separately.

Keywords: language, socioemotional development, aggression, emotional self-

regulation, gender differences

The Roles of Receptive and Productive Language in Children’s Socioemotional De-

velopment
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A wide range of studies, especially in developmental psychopathology, have con-
firmed relations between children’s language and different aspects of socioemotional compe-
tence. For instance, children with a history of specific language impairment (SLI) have been
rated as less cooperative and more aggressive than their age-matched classmates (Beitchman
et al., 1996; Lindsay & Dockrell, 2000) and have more often been found to struggle to regu-
late negative emotions such as anger (Fujiki, Brinton, & Clarke, 2002). Moreover, in one
study, two thirds of children diagnosed with conduct disorders such as externalizing behavior
exhibited difficulties in their early language development (Yew & O’Kearney, 2013). In addi-
tion, high-risk children enrolled in the American Head Start Program who scored low on lan-
guage tests had above-average rates of later aggressive behavior (Kaiser, Cai, Hancock, &
Foster, 2002).

Although most of this research has focused on clinical and high-risk samples, there is
also some evidence for similar links between children’s early language development and later
socioemotional competence for children following typical developmental pathways. Studies
in the general population that investigated the cause-effect relation between children’s lan-
guage and their socioemotional competence indicated a specific direction, for instance, from
language at age 3 to children’s prosocial behavior 2 years later in the longitudinal Millennium
Cohort Study, but not vice versa (Girard, Pingault, Doyle, Falissard, & Tremblay, 2016a).
Likewise, early language abilities have been found to predict the development of cooperative
behavior, aggression, and emotional self-regulation over a 4-year period (Rose, Ebert, &
Weinert, 2016).

In this research context, most studies have operationalized children’s language with
measures of either receptive (the ability to comprehend language) or productive language (the

ability to produce language) but have often drawn conclusions about children’s overall lan-
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guage competence. Even though it is well known that the two aspects of language competence
are interrelated (e.g., Smith, 1997), their comparative impact on socioemotional development
has yet to be investigated. From a theoretical perspective, research is needed to contrast recep-
tive and productive language competence, because different developmental pathways can be
derived. To obtain a more precise understanding of how each aspect of language impacts
socioemotional development, we stress the importance not only of disentangling different
aspects of language but also of systematically differentiating three different key aspects of
socioemotional competence. Thus, in this study, we focused on the effect of receptive and
productive language at age 3 on the development of (a) cooperative behavior toward others as
an important component of prosocial behavior (e.g., Eisenberg & Fabes, 1998), (b) emotional
self-regulation, often operationalized as the ability to engage in adaptive anger regulation
(e.g., Fujiki et al., 2002), and (c) physical aggression such as hitting or teasing other children
over a 4-year period in children following a typical course of development. We controlled for
other important child and family characteristics (e.g., nonverbal cognitive abilities, family

background) that are often confounded with both language and socioemotional development.

Receptive and Productive Language as Predictors of Aggressive Behavior

Empirical studies have used receptive and productive language measures to represent
children’s language competence, and both aspects of language have been found to be linked to
aggressive behavior. On the one hand, previous research has shown that better results on the
Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT; Dunn & Dunn, 1981)—a well-established and
widely used indicator of receptive vocabulary—are negatively related to externalizing behav-
ior in second-grade students (Monopoli & Kingston, 2012). Likewise, low scores on this
measure of receptive language in kindergarten predicted aggression in primary school

(Menting, van Lier, & Koot, 2011). On the other hand, other studies have used various indica-
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tors of productive language and reported, for instance, longitudinal associations between the
productive vocabulary scale (picture naming from the British Ability Scale; Elliott, Smith, &
McCulloch, 1997) and children’s aggressive behavior from age 3 to 5 (Girard et al., 2016b).
In addition, a composite score of two aspects of productive language (i.e., the correct use of
grammar and an indicator of effective verbal communication) in 7-year-olds predicted the
development of aggressive behavior across a 5-year period, but early aggression did not pre-
dict children’s later productive language (Petersen et al., 2013).

Studies that have assessed children’s language abilities with measures of receptive
language have assumed that it is primarily children who struggle to understand verbal com-
munications who will have trouble socializing with their peers because they will experience
more misunderstandings, which result in conflict situations and increase the likelihood of ag-
gressive behavior (e.g., Menting et al., 2011). Conversely, Girard et al. (2016b) argued that
difficulties in language expression elevate the risk for aggressive behavior: Children with
lower productive language abilities may use aggressive behavior as an alternative form of
interaction. Of course, the two explanations are not mutually exclusive; on the basis of the
presented empirical findings, it is also possible to conclude that both aspects of language are
associated with the development of aggressive behavior. Nevertheless, a more in-depth analy-
sis—considering receptive and productive language in the same model and comparing their
relative impacts on the development of aggressive behavior—might foster theoretical under-

standing of the underlying mechanisms for child development from age 3 to 7.

Receptive and Productive Language as Predictors of Cooperative Behavior
With regard to research on the relations between language abilities and cooperative
behavior, some studies have distinguished explicitly between receptive and productive lan-

guage and modeled the specific effects of both aspects of language on this social outcome.
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Longoria, Page, Hubbs-Tait, and Kennison (2011) reported that productive language (meas-
ured with the word fluency scores from the McCarthy Scales of Children’s Abilities; McCar-
thy, 1972) and receptive language (measured with the PPVT) both significantly predicted ver-
bal (e.g., giving explanations to other children) and nonverbal (e.g., shared nonverbal activi-
ties) aspects of cooperative behavior. They concluded that language comprehension and pro-
duction were both comparable predictors. Correspondingly, theoretical accounts have sug-
gested that it is crucial for children to understand other people’s (verbally expressed) thoughts
and feelings in order to be able to react in a cooperative manner (e.g., Gallagher, 1999;
Schultz, Izard, Ackerman, & Youngstrom, 2001), but also that cooperation such as comforting
others or helping peers is often based on verbal exchange (e.g., Girard et al., 2016a). Like-
wise, deficits in both language comprehension and production may result in more solitary
play, leading to fewer opportunities to develop cooperative behavior (e.g., Denham & Holt,
1993).

However, Cassidy, Werner, Rouke, Zubernis, and Balaraman (2003) found that pre-
schoolers’ positive social behavior (e.g., helping others or inviting peers to join in activities as
indicated by researchers’ observations and teachers’ ratings) was linked more strongly to the
expressive rather than the receptive subscales of the Test of Early Language Development
(TELD-2: Hresko, Reid, & Hammill, 1991). Two more studies indicated that productive lan-
guage (when receptive language was not considered) was linked to teacher-rated cooperative
behavior at the end of kindergarten (Bouchard, Cloutier, Gravel, & Sutton, 2008) and predict-
ed parental ratings on the prosocial behavior scale of the Strengths and Difficulties Question-
naire (SDQ; Goodman, 2001) from age 3 to 5 (Girard et al., 2016a). However, most of these
studies were conducted cross-sectionally (except Girard et al., 2016a) and focused on pre-

school-age children only. Consequently, from a longitudinal perspective, it remains unclear
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whether receptive and productive language abilities are similar predictors of the development

of cooperative behavior or whether productive language is more important.

Receptive and Productive Language as Predictors of Emotional Self-Regulation

To the best of our knowledge, only one longitudinal study has focused on determining
how productive and receptive language are related to emotional self-regulation: Aro, Eklund,
Nurmi, and Poikkeus (2012) reported correlations between a composite of expressive lan-
guage that included three measures (Vocabulary Production, Mastery of Inflections, Maxi-
mum Sentence Length) as well as a single verbal comprehension test at the mean age of 2.5
years and parental ratings of their children’s emotional self-regulation at age 5. They found
that emotional self-regulation had slightly higher correlations with receptive language than
with productive language. However, they did not discuss possible explanations for the differ-
ent relations between each aspect of language and emotional self-regulation. In general, there
was only a minor focus on theoretical accounts of the role that language comprehension plays
in the development of emotional self-regulation. In addition, other studies have even found no
relations between receptive language and emotional self-regulation. For instance, there was no
significant cross-sectional correlation between the Emotion Regulation Checklist, a teacher-
rating instrument, and second-grade students’ receptive vocabulary as assessed with the PPVT
(Monopoli & Kingston, 2012).

Assumptions about the interrelation between productive language and emotional self-
regulation can be made from a sociocultural perspective. Vygotsky (1962) emphasized the
strong connection between language and thought and argued that elaborated language produc-
tion fosters efficacy in self-directed speech. It is well-established that, along with self-directed
speech, children’s productive language is an important tool not only for social-cognitive prob-

lem solving but also for emotional self-regulation (e.g., anger management; e.g., Petersen et
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al., 2013). This theoretical account appears to suggest that productive language is very im-
portant for the development of emotional self-regulation. However, the two cited studies fo-
cused on different study designs and age groups: Monopoli and Kingston (2012) studied
cross-sectional relations in primary school children, whereas Aro et al. (2012) studied longi-
tudinal relations in preschoolers. Thus, the specific role that receptive (in contrast to produc-
tive) language plays in emotional self-regulation in the typical course of development from

preschool to primary school remains unclear and has yet to be studied.

Gender Differences in the Relations between Language and Socioemotional Develop-
ment

Besides the fact that the impact of receptive in contrast to productive language may
differ with regard to the social outcome that is measured, children’s gender may be another
important moderator of the interrelations under study.

With regard to the effects of receptive language on socioemotional development, addi-
tional analyses on gender differences have been computed in most of the existing studies, but
heterogeneous results have been produced. For instance, problems in receptive language at
age 6 were found to contribute to aggressive behavior in 4th grade boys but not in girls
(Menting et al., 2011). By contrast, the cross-sectional interrelations between receptive lan-
guage and externalizing behavior were statistically significant only in second-grade girls but
not in boys (Monopoli & Kingston, 2012).

Likewise, previous studies have not confirmed consistently whether productive lan-
guage is important for boys’ or girls’ socioemotional development. On the one hand, a meta-
analysis by Rose and Rudolph (2006) revealed that, compared with boys, girls spend more
time in social conversations and that their interactions are more strongly linguistically rooted.

On the basis of these findings, productive language abilities might be crucial for the develop-

127



Studie 2

ment of girls’ socioemotional competence. On the other hand, Bouchard et al. (2008) found
that only boys’ (but not girls’) expressive language at the end of preschool was linked to
teacher-rated prosociality. Consequently, the relative impacts of receptive and productive lan-
guage on socioemotional development should also be investigated separately for boys and
girls, and gender should be considered as a possible moderator of the effects of receptive or

productive language on all three socioemotional outcomes.

Purpose of the Present Research

Although many studies have addressed relations between language and socioemotional
development, the current state of research has not been able to clarify the role that receptive in
contrast to productive language plays for boys’ and girls’ socioemotional development and
whether it differs with regard to different aspects of socioemotional competence. Accordingly,
to the best of our knowledge, no systematic analyses have been applied to investigate recep-
tive and productive language simultaneously on the one hand and different aspects of
socioemotional competence on the other hand in typically developing children. In the present
study, we addressed this research gap by investigating the following research questions: (a)
Does early receptive and productive language predict the development of emotional self-
regulation, cooperation, and aggressive behavior in children following the typical course of
development between ages 3 and 7? (b) Does the pattern of results differ between boys and
girls?

To test for the specific effects of the two aspects of early language competence on
socioemotional development, we controlled for autoregressive effects of interindividual dif-
ferences in each aspect of socioemotional competence at the age of 3 as well as for possible

confounding variables that are often reported to be interrelated with both language and
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socioemotional development (i.e., nonverbal cognitive abilities, the effects of the family’s

socioeconomic status, and foreign language background).

Method

Sample and Design

The present study was based on a comprehensive interdisciplinary German longitudi-
nal project, BiKS-3-10 (Subproject: Developmental Psychology; principal investigator: Prof.
Dr. Sabine Weinert; funded by the German Research Foundation), that began in the autumn of
2005 with 547 preschool children. A disproportional sampling method was used. Day care
centers in urban (larger and smaller cities) and rural areas in two German states, Bavaria and
Hesse, were asked to participate in the study (participation rate was 76 %). Children, who had
their regular school enrolment in September 2008 and whose parents had signed the consent
forms took part in the study (see, e.g., Maurice & Weinert, 2009 for an overview). Participa-
tion was voluntary and was remunerated by gift vouchers. Data collection took place at home
and in kindergarten, and analyses followed the German Research Foundation’s recommenda-
tions for good scientific practice (e.g., concerning data storage and anonymization). The pre-
sent study drew on two of the 10 measurement points: the first measurement point when the
children were 3 years of age and had just entered preschool and the seventh measurement
point about 4 years later at the end of first grade in primary school. At the first measurement
point, 532 children (52.1% boys; M,e. = 3 years 7 months, SD = 5 months) took part in the
assessment of their language competence, conducted by trained investigators (research assis-
tants and students) in one-on-one situations in the day care setting. In addition, the
socioemotional skills of 492 of the 3-year-old children were rated by their preschool teacher,
and 442 parents rated their children’s socioemotional competence. They completed the

measures at home or at the day care and returned the evaluations in sealed envelopes. At the
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beginning of elementary school (seventh measurement point), 350 children had data on paren-
tal (N = 240) and/or teachers’ (N = 263) ratings of children’s socioemotional competence.
Sample attrition was somewhat selective because socioeconomic background (mean HISEI
score) at the end of the study was higher than at the beginning, #543) =-2.27, p <.05.
Assessment of Language and Socioemotional Competence

Language measurement (at age 3). Receptive language. Children’s receptive lan-
guage was measured with two receptive language tests. Receptive vocabulary was assessed
with a German research version of the Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT; Dunn &
Dunn, 1981; unpublished German research version: Rossbach, Tietze, & Weinert, 2005). On
this test, the child has to select one picture (out of four) that corresponds to a word that is pre-
sented orally. The test includes 15 sets and 175 items of increasing difficulty. The test is
stopped when a child fails at least six items per set (maximum score: 175 points). Children’s
receptive grammar was assessed with a subtest on sentence comprehension (SC) taken from a
comprehensive German language development test for 3-to-5-year-old children (SETK 3-5;
Grimm, 2001). Children have to select a visually presented item that is best described by a
sentence read aloud by the test administrator. In addition, different objects/materials are pre-
sented to the child who is asked to follow verbal instructions by acting them out with the ma-
terial given (e.g., “hit the bag with the longest pencil”’; maximum score: 19 points). As raw
scores differed for these two test instruments, we used a z-standardized sum score of the tests
on receptive vocabulary and receptive grammar to represent children’s overall receptive lan-
guage competence (r =.71, p <.01 between the two subtests).

Productive language. Productive language was assessed with the Encoding of Seman-
tic Relations (ESR) subtest from the SETK 3-5 (Grimm, 2001). On this test, children have to

describe verbally 11 pictures depicting visuospatial relations between a subject and an object
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(e.g., a horse standing on a table). The child’s sentence production skill is coded on the basis
of verbalized meaning components such as object, subject, and action (in principle, there is no
maximum score; observed maximum: 124 points). In addition, we used an evaluation of pro-
ductive language rated by parents and preschool teachers (» = .59, p < .01 between parents’
and teachers’ evaluation) on 4-point scales ranging from 1 (do not agree at all) to 4 (totally
agree). This rating includes three items: “My/the child...” (a) “produces grammatically correct
sentences,” (b) “has a great productive vocabulary,” (¢) “is able to adequately express
him/herself verbally.” These three items were aggregated to one mean score (ranging from 1
to 4) for parents’ and teachers’ ratings and then again to one mean score of both ratings. In-
ternal reliability was good (parental rating: o = .86; teachers’ rating: o =.93). We calculated a
z-standardized score of both measurements to aggregate them to a mean score as an indicator

of children’s productive language competence (» = .47, p < .01 between the ESR and the rat-

ing).

Socioemotional competence (at ages 3 and 7). We measured three different facets of
socioemotional competence: cooperative behavior, aggressive behavior, and emotional self-
regulation (see Table 1), with three items per construct. All items were rated on a 4-point
scale ranging from 1 (do not agree at all) to 4 (totally agree) and had satisfactory to good
internal consistencies (see Table 1). Aggressive behavior was reverse-coded in all analyses.
Thus, higher scores reflected lower physical aggression. The same items were rated by parents
and preschool teachers when the children were 3 years old and by parents and elementary
school teachers when the children were around 7 years old. We used a mean score of parents’
and (preschool) teachers’ ratings to display a multi-informant perspective that covered both
institutional and private settings. At age 3, 43 children were rated only by their parents and 91

children only by their preschool teachers. At age 7, 110 children were rated only by their par-
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ents and 87 only by their teachers. For these children, we considered only the one available

rating.

. This approach offers a measurement with higher stability and simultaneously captures more
“objective” judgments with teachers’ ratings as well as parents’ perceptions of their children’s

socioemotional competence.

Assessment of control variables (at age 3). Socioeconomic background. We used
the highest International Socio-Economic Index of Occupational Status (HISEI; Ganzeboom
& Treiman, 1996) as an index of the children’s families’ socioeconomic background. Scores
range from 16 (e.g., housekeeper) to 90 (e.g., judge). The mean score in the present sample
was 53.06 (SD = 16.08), and the median was 52. Almost half of the families (46.8%) had at
least one parent who had the highest German school-leaving certificate (Abitur; high school
graduation). For 39.0% of the children, at least one parent had a university degree. Only 0.7%
of the families had no school-leaving certificate at all, and 18.5% had the lowest school-
leaving qualification (Hauptschulabschluss).

Language background. Children’s language background was measured with a dichot-
omous distinction comparing children who had two parents who spoke German as their moth-
er tongue (monolingual German children) with children who had at least one parent for whom
German was not their mother tongue (non-German language background). At the first meas-
urement point, 16.6% of the children had a non-German language background, whereas
14.7% did in second grade.

Nonverbal cognitive abilities. Nonverbal cognitive abilities were assessed with two
subtests—analogies and categories—from the Snijders—Oomen Nonverbal Intelligence Test
(SON-R 2!2-7; Tellegen, Winkel, Wijnberg-Williams, & Laros, 2005). This test is a culture-

fair, nonverbal method for measuring basic cognitive abilities. The Analogies subtest captures
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children’s nonverbal reasoning (maximum score: 17). The Categories subtest measures chil-
dren’s ability to classify different generic concepts by sorting different pictures (maximum

score: 15). The two scores were z-transformed and aggregated (» = .50, p <.01).

Results
The descriptive statistics in Table 2 show that the children were generally rated quite

high (4 = totally agree) in their socioemotional competence at age 3 while also showing a sig-
nificant increase in cooperation and emotional self-regulation and a decrease in aggression
(reverse-coded) over the next 4 years. Girls’ socioemotional competence was rated signifi-
cantly higher than boys’ at ages 3 and 7. The same held true for parental- and teacher-rated
productive language at age 3. By contrast, we found no gender differences on the objective
measurements of language competence. Productive and receptive language at age 3 were

moderately interrelated (r = .49, p <.01)

When each language measure was considered separately, the bivariate correlations
provided a first impression of the relations between the different aspects of language at age 3
and socioemotional competence at ages 7. Table 3 shows slightly higher correlations between
the two measures of receptive language (PPVT and SC) and each component of
socioemotional competence compared with the productive language indicators (ESR and rat-
ings). Because we were also interested in gender differences in these relations, Table 3 shows
the interrelations between the four language measures and the three facets of socioemotional
competence for boys and girls separately. At first glance, the intercorrelations were higher in
the subsample of boys compared with the girls, except for the relation between the ESR and

aggressive behavior.
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Manifest path models were created to answer both research questions. We used a mul-
tiple regression approach in Mplus7 (Muthén & Muthén, 2012) to take into consideration all
variables simultaneously: the two aspects of language at age 3 and the three facets of
socioemotional competence at age 3 and age 7. We report the standardized model results (3
coefficients) for these analyses.

Missing data are a common problem in all longitudinal studies. To counteract the risk
of biased results, we estimated missing data with the Full Information Maximum Likelihood
(FIML) option. With this option, missing data are not replaced, but rather, all available data
are used to estimate the model parameters. Consequently, missing independent variable data
were not included; therefore, our analyses include N =487 participants (instead of the initial
sample size of N = 547). At age 7, we had socioemotional competence data for N = 350 chil-
dren. Consequently, we estimated the socioemotional competence of N = 137 children
(around 36%).

We specified different associations in this analysis: (a) cross-sectional correlations be-
tween receptive and productive language at age 3 and between the three aspects of
socioemotional competence at age 7, (b) regression paths from early receptive and productive
language at age 3 to each aspect of socioemotional competence at age 7, (c) effects from the
control variables (children’s language and socioeconomic family background, child’s gender,
and nonverbal cognitive abilities) to each aspect of socioemotional competence at age 7, and
(d) autoregressive effects at age 3 of each single socioemotional competence variable (e.g.,
regression path from cooperative behavior at age 3 to cooperative behavior at age 7). Conse-
quently, we controlled for early differences in socioemotional competence (and effects that

influenced these differences) and focused on developmental changes between ages 3 and 7.
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The path model (see Figure 1) for the total sample shows that only receptive language
at age 3 significantly predicted the development of cooperative behavior. Productive lan-
guage, by contrast, was not a significant predictor of any of the three aspects of
socioemotional competence. The stability of interindividual skill differences in each compo-
nent of socioemotional competence was moderately high (for the autoregressive effects, see
the table that is included in Figure 1). The control variables had no significant impact on any
of the components of socioemotional competence, except children’s gender, which signifi-
cantly predicted aggressive behavior (B =0.17, p <.01).

To answer the second research question, we considered children’s gender as a modera-
tor variable (dummy coded: 0 = male, 1 = female) in an additional analysis just like the path
model explained above. We present the results for boys and girls in two separate figures (2a
for the subsample of boys and 2b for the subsample of girls). In the subsample of boys, re-
ceptive but not productive language predicted the development of each aspect of
socioemotional competence (aggression at a marginally significant level). By contrast, girls’
productive language predicted the development of aggression and marginally significantly
predicted emotional self-regulation. In this two-group path model in which the results were
presented separately for boys and girls, the sample size was reduced because the sample was
split into two groups. Because sample size is crucial for determining whether significant re-
sults are achieved, and the effect sizes were comparable to those from the first overall model,
we decided to report marginally significant results (p <.10) for this analysis.

The explained variance (R?) was higher for cooperative and aggressive behavior in
boys. This is traced back to the higher stability of socioemotional competence (see the tables

that are included in Figures 2a and 2b). Moreover, the control variables did not significantly
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predict boys’ and girls’ socioemotional competence, except for family’s socioeconomic back-
ground, which had an effect on boys’ aggression (f =-0.17, p <.05).

Based on the following fit indices the model fit of both models were satisfactory: The
> test, the Comparative Fit Index (CFI), and the Tucker-Lewis Index (7LI), for which values
above .95 represent good model fit and values above .90 indicate satisfactory model fit. We
also computed the Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) and the Standard-
ized Root Mean Square Residual (SRMR). A good model fit is given for RMSEA/SRMR val-
ues below .05. Values between .05-.09 represent an adequate fit (Kline, 2005).

Discussion

The aim of the present study was to investigate the relative impacts of receptive and
productive language at age 3 on the development of three different aspects of socioemotional
competence in typically developing children. In addition, we asked whether these long-term
relations differ between boys and girls. In the complete sample, we found that, when we con-
trolled for early cooperation and nonverbal cognitive abilities at age 3, socioeconomic back-
ground, and foreign language background, receptive but not productive language predicted
developmental changes only in cooperative behavior from age 3 to 7. However, our main
finding was that we found compelling gender differences, highlighting the relevance of dis-
cussing the current results for boys and girls separately: Receptive language competence
turned out to be important for all three facets of boys’ socioemotional development, whereas
productive language was shown to impact girls’ aggression and had a marginal significant
effect on the development of their emotional self-regulation.

In general, language comprehension and production are interrelated. This was found in
previous research (e.g., Smith, 1997) and confirmed by the present study. In most social situa-

tions, receptive and productive language competence is needed to demonstrate
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socioemotionally competent behavior. Adequate language comprehension might be the first
step in creating positive social interactions. In particular, children who understand others’
(verbally expressed) thoughts and feelings may be more likely to respond to such needs in a
cooperative manner. They might also experience fewer (misunderstanding-based) frustration
and conflict situations (e.g., Menting et al., 2011). After comprehending others’ verbaliza-
tions, appropriate forms of verbal communication might be the second crucial step and might
facilitate positive reactions in social situations (e.g., giving a verbal response, expressing
one’s own thoughts and feelings). In this context, we found specific patterns of results for
receptive and productive language, but counter to our expectations, the results did not differ
as strongly regarding the effects on the different facets of socioemotional development, but
were instead stronger with regard to children’s gender. On the basis of the present findings,
which considered children’s gender as a moderator, we can now provide a clearer understand-
ing of the possible underlying mechanisms of the effects of early language on three key as-
pects of socioemotional development in boys and girls.

In detail, boys are likely to react with physical aggression, less cooperation, and worse
anger management when they do not understand what others are saying. In other words, ade-
quate language comprehension might be a protective factor that may be able to prevent boys
from engaging in impulsive-aggressive reactions in social situations and may be able to facili-
tate cooperative behavior. By contrast, girls who struggle to express themselves appropriately
may engage in more solitary play and have fewer opportunities to improve their social skills.
As a consequence, they may use physical aggression as an alternative form of interaction and
maladaptive strategy for conflict resolution as suggested by Girard et al. (2016b). Our find-
ings add to Girard et al.’s (2016b) conclusion in two ways. First, we showed that this explana-

tion seemed to be particularly true in our subsample of girls: Girls, but not boys, who had
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lower productive language tended to use aggression as a maladaptive conflict resolution strat-
egy. Second, we found these developmental trajectories over a longer time period (age 3 to 7
instead of 3 to 5).

The results of the present study are consistent with some previous studies and theoreti-
cal accounts and inconsistent with some others. Similar to our study, Menting et al. (2011)
found that receptive vocabulary predicted boys’ (but not girls’) aggressive behavior. They
argued that misunderstandings are a risk factor for conflict situations, increasing the likeli-
hood of boys’ aggressive development. In addition, they showed that peer rejection mediated
the effects between restricted receptive vocabulary and aggression. This explanation may hold
true for the present study too because we found developmental associations between boys’
receptive language and their aggression in a similar age span. Otherwise, Monopoli and King-
ston (2012) reported interrelations between receptive vocabulary and externalizing behavior
only in girls, a finding that runs counter to the present findings. However, the main differenti-
ator between the present study and Monopoli and Kingston’s (2012) study is that theirs was
conducted cross-sectionally and focused on only second-grade students.

Another explanation for developmental interrelations between language and aggres-
sion can be traced back to social information processing theory (Crick & Dodge, 1996). These
theorists argued that cognitive and language abilities predict children’s interpretations of oth-
ers’ intentions and feelings, whereas restricted language abilities may enhance the tendency to
interpret ambiguous situations as hostile, an important risk factor for the development of (re-
active) aggression (Crick & Dodge, 1996; Orobio de Castro, Veerman, Koops, Bosch, &
Monshouwer, 2002). We can now speculate that receptive language may be important for
reducing the risk for hostile attribution bias in boys but that productive language is important

for girls. Nevertheless, research is needed to empirically test these hypotheses.
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With regard to the prediction of cooperative behavior, we found that receptive lan-
guage predicted the development of cooperation only in boys. This finding is rather unex-
pected because, in previous research, either receptive and productive aspects of language pre-
dicted cooperative behavior equally well (Longoria et al., 2011) or there was even an empha-
sis on the importance of productive language (Cassidy et al., 2003). With regard to gender
differences in the relations between different aspects of language and cooperation, to the best
of our knowledge, there are only two studies that have assessed language with productive lan-
guage measurements. For example, Bouchard et al. (2008) found that only boys’ (but not
girls’) expressive language at the end of kindergarten played an explanatory role in teachers’
perceived prosociality. Indeed, we also found significant relations between boys’ productive
language and cooperation, but these effects decreased when the effects of receptive language
were considered in the same model. Thus, we concluded that receptive language is most im-
portant for the development of boys’ cooperation. For girls, neither receptive nor productive
language had a significant effect on the development of cooperation (however, the effect sizes
were higher for productive language but barely missed the level of significance) even though
a meta-analysis indicated that girls spend more time in social conversations and show more
verbal interactions during play than boys (Rose & Rudolph, 2006). This finding suggests that
girls may need productive language competence to be able to develop positive peer relation-
ships and cooperative behavior.

The third point of interest was on the longitudinal relations between the two aspects of
language and the development of emotional self-regulation. The most prominent theory in this
context comes from Vygotsky (1962) who postulated that productive language fosters effica-
cy in self-directed speech, which predicts the development of emotional self-regulation (e.g.,

Petersen et al., 2013). This explanation may hold true for the subsample of girls, but the me-
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diation by self-directed speech requires further investigation. By contrast, receptive language
was the only significant predictor of boys’ emotional self-regulation, which supports Aro et
al.’s (2012) findings and adds gender differences to them. However, it is important to note
that the relations between language and emotional self-regulation may not only depend on
children’s gender, but also on their age. This hypothesis needs further research with regard to
the differentiation between receptive and productive languages and their specific effects on
the development of emotional self-regulation.

Finally, additional results supported the higher stability of cooperative and aggressive
behavior in boys. Moreover, family’s socioeconomic background, which is often associated
with various differences in parenting style, neighborhood, and other factors that potentially
influence socioemotional development was the only control variable that significantly pre-

dicted boys’ and girls’ aggression but not their cooperation or emotional self-regulation.

Limitations

The bivariate correlations between the measures of productive language and the three
aspects of socioemotional competence were quite low, and in most cases, they were even
lower than for the relations between receptive language and socioemotional competence, in
boys but also in girls. The path models, which simultaneously included rather stable aggregat-
ed measures of receptive and productive language and addressed developmental changes, re-
vealed the presented pattern of results, which of course need to be replicated independently to
be generalized. Still, manifest path models are a relational analysis approach, and, even
though we controlled for effects of early interindividual differences in each aspect of
socioemotional competence, we cannot conclude that differences in early language compe-

tence are a causal factor in socioemotional development. The results only suggest that lan-
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guage is a predictor of changes in interindividual differences in socioemotional competence
from age 3 to 7.

An additional limitation of the present study is the operationalization of productive
language competence. A subjective rating was used as one indicator of productive language,
with girls scoring higher, whereas there were no gender differences on the objective tests.
Hence, this subjective operationalization may also explain the smaller effect sizes for produc-
tive language. The Peabody Picture Vocabulary Test was used in our study as well as in most
of the cited studies. This is a well-established test that is used widely in many countries,
sometimes even to depict verbal intelligence. By contrast, productive language was assessed
in many different ways, such as word fluency (Longoria et al., 2011), the correct use of
grammar (Petersen et al., 2013), or in our study with sentence production skills and parents’
and teachers’ ratings. This may also be a reason for the heterogeneous results.

A further limitation comes from the operationalization of socioemotional competence:
The three facets of socioemotional competence were measured with only three items per con-
struct and thus did not cover a broad range of aspects that may, for instance, allow for the
differentiation between proactive and reactive aggression or physical and relational aggres-
sion. Moreover, we used only subjective ratings instead of observations by trained observers
even though we captured a multi-informant perspective in the home and in an institutional
setting.

Finally, the present sample might not cover the whole range of interindividual differ-
ences in socioemotional development. In fact, the children’s socioemotional competence was
rated high, and floor effects were nearly obtained for girls’ aggressive behavior. However,
this also shows that even in this group of children, effects of early language on later

socioemotional development were seen in girls as well as in boys.
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Conclusion and Implications

Although the effect sizes were quite small, they were comparable to previous findings,
and despite certain limitations, there are some practical implications. Our findings highlight
that, in the typical course of development as well, language is a protective factor against phys-
ical aggression and enhances cooperation and emotional self-regulation. Therefore, parents
and especially teachers should be sensitized to the interrelations between language and
socioemotional development. For example, they should consider whether a child or a group of
children linguistically is able to understand rules and instructions and to express themselves
appropriately or whether deficits in this area may be a reason for aggressive behavior or re-
duced emotional control. Programs designed to foster socioemotional skills are recommended
for fostering language and for teaching children how to resolve conflicts verbally as alterna-
tives to aggressive reactions, being aware that boys may benefit in particular from language
comprehension training and girls from language production training.

We already proposed some theoretical accounts (e.g., peer rejection as a mediator, the
hostile attribution bias for the relations between language and aggression, or the explanation
that productive language facilitates self-directed speech) that in turn foster the development of
emotional self-regulation. These need more investigation. In addition, the present findings
showed only gender differences in subjective parental ratings of children’s productive lan-
guage but not in the objective language measurements. Thus, another interesting aspect could
be to focus on this differentiation and its interrelations with different social skills.

In sum, the present study highlights gender-specific interrelations between receptive
and productive language and different facets of socioemotional competence, which should be

considered in future research, whereas underlying mechanisms need closer examination.
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Table 1

Facets of Socioemotional Skills

Construct Items Cronbach’s Correlation between
a (ranges) parent and (preschool)
My/The child . . .* teacher ratings”
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Cooperative  gets along well with other

behavior children .59 — 81 27*; 39%*
is helpful and cooperative
is admired and sought out by

other children

Aggressive is often aggressive toward

behavior others® .70 —.90 209%*, 4Q**
often starts arguing and
fighting with others”

often teases other children”

Emotional often overreacts when
self- Sfrustrated" 67— .82 29%*; 14%
regulation easily calms down when

he/she does not get what
he/she wants

easily gets angry”

*All negatively worded items were reverse-coded. "First correlation: age 3 (parent and pre-
school teacher); second correlation: age 7 (parent and teacher).
*p <.05. **p < .01.

Table 2

Descriptive Statistics for Socioemotional and Language Competence at Ages 3 and 7

3 vears 7 years
Total Boys Girls Total  Boys Girls
M M M M M M
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(SD) (SD) (SD) (SD)  (SD) (SD)

Language competence

Receptive vocabulary 34.20  34.0 34.43 - - -

(PPVT) (18.98) (18.60) (18.41)

(N=1530) #(528)=0.26, p = .80

Receptive grammar 11.78 11.53 12.05 - - -

(SC of SETK 3-5) (4.59) (4.56) (4.58)

(N =525) #(523)=1.30,p=.19

Sentence production 41.08  40.93 41.25 - - -

(ESR of SETK 3-5) (20.45) (20.6) (20.31)

(N=522) #(520)=0.18, p = .86

Rating of productive 2.85 2.73 2.99 - - -

language (0.90) (0.92) (0.86)

(N=532) 1(530)=3.36, p < .01

Social competence

(Age 3: N=1533; Age 7: N=350)

Cooperation 3.15  3.06 3.25 336%  3.28*%  3.44%
(0.49)  (0.51) 0.44)  (0.56) (0.55) (0.56)

#(531)=4.71, p< .01 1(348)=2.61, p < .01
Aggression® 333 3.17 3.49 3.50%  3.34*%  3.65*%
(0.65)  (0.71) (0.51)  (0.65) (0.71) (0.54)

#(531)=5.94, p < .01 1(348) = 4.56, p < .01
Emotional 292 285 2.99 3.16%  3.08*%  3.25*
self-regulation (0.65)  (0.66) (0.63)  (0.62) (0.63) (0.60)
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#(531)=2.62,p<.01 #(348)=2.64,p < .01

Note. t tests reflect gender differences, which were significant for socioemotional competence
and rating of productive language but not for the PPVT, SC, or ESR.
*Reverse-coded: higher scores reflect lower aggression.

* p < .05 significant increase over the 4 year-period.

152



Studie 2

Table 3

Bivariate Correlations between Different Aspects of Language and Socioemotional Com-

petence
7 years
Cooperative Aggressive Emotional self-
behavior behavior regulation
3 vears Total Boys Girls Total Boys Girls Total Boys Girls
Receptive vocabulary .19%*  27**  14#  [18*%*  28** 11 4%k D7k .04

(PPVT) (N =340)

Receptive grammar 22%% 8% 16 20%% 23k Q7R ]OFx DRk .10
(SC) (N =335)

Sentence production d4xx 0 20%*% (11 A1 A2 A5# 2% 22H* .04
(ESR) (N =333)

Rating of productive  .14* Ad4# A3# A1 .10 .07 14%* A3# 12

language (N = 342)

#p <.10. *p <.05. **p < .01.
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3 years

Receptive
language

1.57**

Productive
language

7 years

Cooperation

Aggression

3 years

Autoregressive effect to age 7

Self-
regulation

Cooperation

34%*

Aggression

33%*

Self-regulation

28**

R=20%*

Ri=.19%*

R=15%*

Figure 1. Path model for the effects of receptive and productive language on the develop-
ment of socioemotional competencies. N =487; ¥*(18) =111.77, p <.05; CF1= 91; TLI =
.79; RMSEA = .10; SRMS = .10, Standardized B coefficients are reported. *p < .05, **p <

01.
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a) Boys
7 years
3 years
Cooperation |R:=28*
Receptive
language
I S5 Aggression | R=22%*
Productive
language
Self- Re=.17%
regulation
3 years Autoregressive effect to age 7
Cooperation A6**
Aggression 35k
Self-regulation 24x*
b) Girls
7 years
3 years
- B _---> Cooperation | R*=16**
_________ 7
Receptive | __-----""""
language
I -60%* Aggression R=16%*
Productive
language
Self- R2=.17%*
regulation
3 years Autoregressive effect to age 7
Cooperation 2%
Aggression 2TH*
Self-regulation J35%*

Figure 2. Path model for the impact of receptive and productive language on the develop-
ment of socioemotional competencies for (a) boys and (b) girls. Boys: N =253; Girls: N =
234; v*(30) = 96.67, p < .05; ¥* contribution for each group: boys = 48.76; girls = 47.88;
CFI1=.94; TLI = .84; RMSEA = .10; SRMR = .10; Standardized B coefficients are report-
ed. #p <.10. *p <.05. **p < .01.
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Anhang 3

Long-Term Relations Between Children’s
Language, the Home Literacy Environ-
ment and Socioemotional Development

from age three to eight

Rose, E., Lehrl, S., Ebert, S. & Weinert, S. (2018). Long-term relations between children’s
language, the home literacy environment and socioemotional development from ages three
to eight. Early Education and Development, 29 (3), 342-356.
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Abstract
Research Findings: This study investigated the long-term interrelations among children’s
language competencies, their home literacy environment (HLE), and three aspects of
socioemotional development from age 3 to 8, controlling for characteristics of the child
and family. Based on a sample of 547 typically developing German children, parents and
teachers reported on cooperative behavior, physical aggression, and emotional self-
regulation. Language was assessed by established test instruments. HLE was operational-
ized by the number of books in the household, frequency of shared book reading, and an
observation during shared book reading. Path analyses supported effects of language and
HLE at age 3 on all three indicators of socioemotional development over a 5-year-period.
An additional mediational analysis revealed different result patterns depending on the as-
pect of socioemotional competency under study. While the effect of early language and
HLE at age 3 on cooperative and (low) aggressive behavior at age 8 was partially mediated
by language at age 5, children’s early language at age 3 was the best predictor of the de-
velopment of emotional self-regulation.
Practice or Policy: Findings identify a rich HLE and proper language skills as protective
factors for socioemotional development in non-risk children and should be further estab-

lished in social-skills-training.

Keywords: language development, social behavior, aggression, home literacy environment,

longitudinal study.
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Long-Term Relations Between Children’s Language, the Home Literacy Environment and

Socioemotional Development from age three to eight

A large body of research has examined different mechanisms and sources of varia-
tions in children’s socioemotional development. For instance, children’s early
socioemotional skills like positive interactions with peers, emotional self-regulation, and
low levels of aggressive behavior have not only been shown to be associated with later
socioemotional skills in adolescence, but also with life-coping skills, school readiness, and
later academic success (e.g., Denham, 2006; Ladd, Birch, & Buhs, 1999; NICHD, 2004;
Rose-Krasnor & Denham, 2009). The present study focuses on the impact and interrelation
of two important factors possibly contributing to children’s socioemotional development:
Children’s early language competencies and their home literacy environment (HLE),
which comprises aspects of book exposure, literacy and language stimulation, and maternal
language input (see Burgess, Hecht, & Lonigan, 2002). Specifically, we investigated how
these variables are intertwined in the typical course of development from age three to eight

while controlling for the effect of other important child and family characteristics.

Language and socioemotional development

The possible impact of language on socioemotional development is highlighted by
the fact that most definitions of social competencies include interpersonal communication
skills (Gallagher, 1993). Both language comprehension and expression facilitate children’s
appropriate reactions to others, improve their emotion expression knowledge, help them to
establish reciprocal relationships, and thus may enable them to learn socially competent
behavior (e.g., Durkin & Conti-Ramsden, 2007; Schultz, 1zard, Ackerman, & Youngstrom,
2001). Evidence from clinical studies and high-risk samples indicates that children’s early
language deficits are associated with various aspects of later socioemotional development.
For example, in their later course of development, children with specific language impair-
ment were rated as less prosocial based on their teachers’ judgments (Lindsay & Dockrell,
2000), had higher risks for aggressive behavior (Beitchman et al., 1996) and exhibited
lower skills in emotional self-regulation than their age-matched class mates (Fujiki, Brin-
ton, & Clarke, 2002). Likewise, two-thirds of the children with a diagnosis of externalizing
behavior showed deficits in language development (Yew & O’Kearney, 2013). In addition,
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language deficits in primary school age predicted externalizing conduct disorders even
after controlling for pre-existing diagnoses over a five year period (Petersen et al., 2013).
Moreover, three year old high-risk children enrolled in the American Head Start program
who scored low in language measures had higher than average rates of behavioral prob-
lems (Kaiser, Cai, Hancock, & Foster, 2002).

Adequate conversation skills and an appropriate understanding of others’ verbaliza-
tions may also facilitate typically developing children’s cooperative behavior. In many
cases, children have to verbally comfort peers, initiate play situations, or negotiate play
rules with others. Moreover, it has been shown that it is not only children’s non-verbal, but
also their verbal intelligence, which contributes to socially competent, instead of aggres-
sive, reactions towards peers (Crick & Dodge, 1996). Additionally, early language devel-
opment is linked to the ability for self-directed speech, an important condition for behav-
ioral and emotional self-regulation, such as anger management (Prizant & Wetherby,
1990).

Empirically, the interrelations are well established in high-risk or clinical samples;
however there is much less evidence for associations between language and
socioemotional development within the general population. A few cross-sectional studies
reported that preschool aged children’s language skills were correlated with their
knowledge of emotions (Salisch, Haenel, & Denham, 2015) as well as with teachers’
judgments of children’s prosociality (Bouchard, Cloutier, Gravel, & Sutton, 2008). Com-
parable results have been reported for another age group: lower skills in second grade stu-
dents’ receptive language were associated with more school problems, such as externaliz-
ing behavior (Monopoli & Kingston, 2012). Longitudinal studies, which controlled for
autoregressive effects of early socioemotional competencies, indicated the direction of the
effect: analyses based on data from the Millennium Cohort Study found that expressive
language at age three predicted developmental changes in children’s prosocial behavior
two years later (Girard, Pingault, Doyle, Falissard, & Tremblay, 2016). Similarly, young
children’s receptive vocabulary, assessed by the Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT),
accounted for variance in their development of externalizing behavior after the transition to
primary school (Menting, van Lier, & Koot, 2011). Similarly, in a German sample, chil-

dren’s early language competencies at age three predicted the development of cooperative
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and aggressive behavior, and emotional self-regulation at the age of seven, but not vice
versa, suggesting that this effect takes a specific direction (Rose, Ebert, & Weinert, 2016).

The first aim of the present study is to confirm whether language competencies at
age three predict developmental changes in cooperative behavior, emotional self-regulation
as well as low levels in aggression in a German sample of typically developing children
over a longer time period, namely from the age of three to eight. In addition, we investigate
the effects of the home literacy environment on both children’s language as well as

socioemotional competencies, and how these three variables are intertwined.

Home literacy environment and socioemotional development

A well-studied variable contributing to children’s socioemotional development is
their family. For instance, children from a low socio-economic background (SES) tend to
show more aggressive behavior than their peers from a higher educated background (e.g.,
Kaiser et al., 2002). Maternal sensitivity is associated with less externalizing behavior
(e.g., NICHD, 2004) and a warm family climate has often been shown to positively impact
children’s prosociality (e.g., Eisenberg, Fabes, & Spinrad, 2006). Over and above these
family characteristics and global variables within the family (e.g., SES, education, income)
more specific indicators such as the HLE have been suggested to be related not only to
children’s language and literacy but also to their socioemotional development.

Parent child shared book reading is a social practice often embedded in contingent
interactions and rich conversations. Therefore, shared book reading and other literacy re-
lated activities provide a great opportunity to talk about emotions such as the protagonists’
feelings and this usually takes place within a loving and warm setting in early childhood
(e.g., hugging, cuddling). Garner, Dunsmore, and Southam-Gerrow (2008) used a shared
book reading situation to assess conversations about emotions between mothers and their
preschool aged children in a sample of higher educated families. They found that emotion-
al disclosure was positively associated with children’s prosocial behavior and negatively
with their physical aggression, both observed during a triadic play situation. The authors
concluded that shared book reading provides a great opportunity for emotional disclosure,
which intensifies children’s awareness of their emotions and teaches ways to respond to
the (negative) emotions of others. Furthermore, we expect that shared book reading per se

— independent of the social surrounding and the opportunity for conversation about emo-
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tions — has an effect on children’s socioemotional development. The contents of children’s
books often focus on social stories and may help children to learn about social norms and
prosocial behavior. This could promote cooperative behavior and emotional self-regulation
while protecting against physical aggression.

Again, most empirical findings supporting the associations between the home liter-
acy environment and socioemotional development are based on high-risk and clinical sam-
ples. For instance, within a parent—child interaction therapy for children with externalizing
behavior, the HLE was enriched by enhancing the quality of parents’ communication style
and the frequency of shared book reading. Participation in this program resulted in a reduc-
tion of children’s aggressive behavior (Tempel, Wagner, & McNeil, 2009). Similarly, pre-
school aged children from low-income families whose parents received training in actively
involving their children during book reading (dialogic reading: Whitehurst et al., 1988)
showed improved cooperative behavior compared to a control group (Landry et al., 2012).

Drawing on these explanations and findings, we investigated if the HLE is — apart
from language ability — another predictor for typically developing children’s
socioemotional development and if this applies to cooperative behavior, emotional self-
regulation, and physical aggression in the same vein. Furthermore, as the literature sug-
gests that HLE and language, HLE and social development, and language and social de-
velopment are significantly interrelated, in a further step we investigate the interrelation
between the three variables thereby testing for the mechanisms that are to bring about the

effects.

Longitudinal interrelations among language, HLE, and socioemotional devel-
opment

There 1s considerable evidence supporting the interrelation between the HLE and
children’s language development. For instance, children’s language skills have been shown
to be affected by the opportunities parents provide for language and literacy experiences
through specific interactions such as shared book reading (Bus, van IJzendoorn, &
Pellegrini, 1995; Mol, Bus, & de Jong, 2009; Shanahan & Lonigan, 2010), the parents’ use
of complex language (e.g., Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman, & Levine, 2002; Snow,
Tabors, & Dickinson, 2001), and their provision of stimulating materials such as children’s

books in the household (Lehrl, Ebert, Rossbach, & Weinert, 2012; Leseman & de Jong,
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1998; Sénéchal & LeFevre, 2002). These studies as well as many others show that children
who have been read to frequently during preschool age, whose parents own many books
themselves, or whose parents use more complex language and an interactive reading style
during shared book reading develop better language skills than their peers who grow up in
poorer home literacy environments.

At least some studies that focus on the impact of HLE on child development have
shown associations with children’s language as well as socioemotional competencies. For
instance, an exploratory study based on Latino immigrants measured children’s school
readiness as indicated by their language status and their social functioning (teacher ratings
on cooperation and compliance behavior) and found that both school readiness indicators
were linked to mothers’ literacy involvement (Home Literacy Environment Questionnaire;
Burgess et al., 2002) with even slightly higher effects of the HLE on preschoolers’ social
skills than on their vocabulary scores (Farver, Xu, Eppe, & Longian, 2006). Foster, Lam-
bert, Abbott-Shim, McCarty, and Franze (2005) reported similar findings within another
high risk sample, namely Head Start children. This research group showed that the HLE—
operationalized as shared book reading, enrichment experience outside the home (e.g., li-
brary visits), and book exposure—was associated with preschoolers’ language and emer-
gent literacy skills (e.g., receptive vocabulary, phonological awareness) and their social
functioning (e.g., teachers’ and caregivers’ judgments of children’s disruptive and problem
behavior). Summarizing previous results, it can be stated that although prior studies
showed that language is associated with social outcomes and that HLE is associated with
children’s social and language competencies, most studies were cross-sectional and fo-
cused on specific high risk samples. Consequently, there is little research on the complex
interrelations between these three variables in the typical course of development within a
longitudinal perspective.

Drawing on the theoretical and empirical evidence concerning long-term relations
between children’s language and socioemotional development as well as between the HLE
and socioemotional development (see above), the present study investigates effects of each
of the discussed variables as well as their combined effects on socioemotional develop-
ment. Additionally, we test for a mediational model assuming that early language and HLE
impact later language and that it is this trajectory that mediates the impact of early HLE

and language on children’s socioemotional development. We suppose that language is a
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mechanism which enables children to utilize the skills they have learned during shared
book reading (e.g., ways to cooperate with others, constructive anger management instead
of physical aggression). Specifically, we hypothesize that children’s language abilities at
age five mediate the effects of early HLE on socioemotional development. In addition, we
test whether this applies to various specific aspects of socio-emotional development: the
development of cooperative behavior, physical aggression, and emotional self-regulation
(see figure 1 for the theoretical component model specifying direct as well as indirect
paths). We control for autoregressive effects of each component of socioemotional compe-
tency and other variables that are often reported to be interrelated with both language and
socioemotional development (non-verbal cognitive abilities, the families’ socioeconomic
and foreign language background, children’s sex).

--- Figure 1 about here ---

Method

Sample and Design

The data used in the present study were collected within an interdisciplinary Ger-
man longitudinal study BiKS-3-10 conducted to analyze educational processes, compe-
tence development, and selection decisions in pre- and primary school. The study, funded
by the German Research Foundation, started in fall 2005 with 547 preschool-aged children
in two German federal states, Bavaria and Hesse (see, e.g., Maurice & Weinert, 2009 for
an overview).

We used measurement point 1, when children were about three years of age and
had just entered kindergarten (N = 547; 52.1% male; mean age: M = 3;7 years, SD = 5.0
months), measurement point 5 when children were about 5 years of age (N =456; 51.1%
male; mean age: M = 5;6 years, SD = 4.3 months), and measurement point 8 when children
were in second grade (N =267; 51.8% male; mean age: M = 8;1 years, SD = 4.1 months).
At age three, language competencies, HLE, socioemotional competencies and control vari-
ables were assessed. At age 5 language competencies were assessed again and the three
aspects of socioemotional competencies were reassessed when the children were in 2™

grade.
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Measurement

Language assessment (at age 3 and 5).In both measurement points indicators of
children’s vocabulary and grammar were measured. Children’s receptive vocabulary was
tested using a German research version of the Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT-R;
Dunn & Dunn, 1981; unpublished German version: Rossbach, Tietze, & Weinert, 2005). In
this test, the child is orally presented with a series of words; when hearing the word, the
child has to select one out of four pictures that correspond to the respective word. The test
includes 15 sets with a total of 175 items of increasing difficulty. The test is stopped if a
child makes at least six mistakes per set (maximum score: 175 points).

Children’s receptive grammar was measured using the subtest sentence compre-
hension (SC) taken from a German language development test for 3- to 5-year olds (SETK
3-5; Grimm, 2001). Like the PPVT, children have to select one from a set of four pictures
that best describes a sentence read out loud by the test supervisor. Additionally, the child is
presented with standardized materials and asked to follow verbal instructions (e.g., “Hit the
bag with the longest pencil”; maximum score: 19 points).

Productive language was assessed by another standardized subtest taken from the
SETK 3-5 (Grimm, 2001): the encoding of semantic relations (ESR). In this test, children
have to verbally describe 11 pictures depicting visuospatial relations between subject and
object (e.g., a horse standing on a table). Sentence production skills are coded on the basis
of verbalized meaning components as object or subject along with the use of grammar (in
principle there is no maximum score; observed maximum: 124 points in the present sam-
ple).

Scores of the different tests were z-standardized and aggregated as a global indica-
tor of language skills at age 3 (» = .59—.71; p<.01 among the three subtests).

At age 5, children’s language skills were measured by two receptive language tests:
Again the PPVT (see age 3) was used to measure receptive vocabulary and a short version
of the TROG-D (Fox, 2006; Bishop, 1989) to measure receptive grammar skills. The latter
test resembles the sentence comprehension (SC) subtest conducted at age 3 (maximum
score: 56 points). Both test scores were z-standardized and aggregated to one mean score (7
=.63*%),

Socioemotional competencies (at age 3 and 8). Three different aspects of

socioemotional competencies were assessed— cooperative behavior, aggressive behavior
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and emotional self-regulation (see Table 1)—using three items per construct (e.g., “my/the
child gets along well with other children”, . . . often teases other children”, . . . often re-
acts exaggeratedly mad when frustrated”). All items were rated on 4-point scales ranging
from 1 (do not agree at all) to 4 (totally agree). Note that aggressive behavior is reverse-
coded in all analyses. All scales had satisfactory to good internal consistencies (also listed
in Table 1). The same items were rated by parents and preschool teachers when children
were 3 years old and by parents and elementary school teachers when children were around
8 years old”.

We used a mean score of parents’ and (preschool) teachers’ ratings to display a
multi- informant perspective covering both institutional and private settings in all path
models. This approach offers a measurement with higher stability and simultaneously de-
picts the more ‘objective’ judgment by teachers’ ratings as well as parents’ perception of
their own children’s socioemotional competencies.

--- Table 1 about here ---

Home literacy environment (at age 3). HLE was measured through (a) observations
while visiting the family’s home and (b) by using a questionnaire filled out by the parent.
(a) trained observers rated the quality of parents’ language during a semi-standardized
book reading session between child and primary care giver (96% mothers) using the Fami-
ly Rating Scale (Familieneinschaetzskala [FES]; Kuger, Pflieger, & Rossbach, 2005). In
this assessment, the primary caregiver and the child were asked to jointly read a picture
book provided by the researchers. The pictures in the book (e.g., depicting a circus, a train
station, a doctor’s office) included numbers and letters along with different sets of objects,
shapes, and patterns. The parent could potentially use these cues to develop the child’s
understanding of mathematical and language concepts. The quality of interactions between
primary caregiver and child was assessed with standardized rating scales ranging from 1
(low quality) to 7 (good quality) and qualitatively defined graduations. For the present
study, we used the subscale “language stimulation” (oo = .61). Four items cover the use of
questions during the interaction, the quality of spoken language, and interactions regarding

phonological cues. Interrater-reliability based on 20 dual-coded interactions was good

? At age 3, 43 children were rated by their parents and 91 children by their preschool teachers only. At age 8,
96 children were rated by their parents and 78 by their teachers only. For these children, we considered only
the one available rating.
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(ICC =0.73). (b) parents had to answer questions about the frequency of shared book read-
ing on a scale ranging from 1 (once per month) to 5 (daily) (M = 4.59, SD = 0.75), the
number of children’s books in the household on a scale ranging from 1 (less than 10) to 4
(more than 30) (M =2.93; SD = 1.02), and overall presence of books in the household on a
scale ranging from 1 (less than 30) to 4 (more than 200) (M =2.99; SD = 1.04).
Cronbach’s a was .69 for these three items. All aspects of HLE were aggregated to one
mean score.

Control variables (at age 3). We used the highest International Socio-Economic In-
dex of Occupational Status (HISEI; Ganzeboom & Treiman, 1996) as an index of parents’
socioeconomic background. Scores on the ISEI range from 16 (e.g., housekeeper) to 90
(e.g., judge). The mean score in the present sample was 53.06 (SD = 16.08), the median 52.
Almost half of the families (46.8%) had at least one parent who had the highest German
school-leaving certificate (Abitur; high school graduation). 39.0% of the children had at
least one parent having a university degree. Only 0.7% of the families had no school-
leaving certificate at all and 18.5% had the lowest school-leaving qualification
(Hauptschulabschluss)®.

Children’s language background was measured using a dichotomous distinction
comparing children with both parents speaking German as their mother tongue (monolin-
gual German children) with children who have at least one parent for whom German is not
the mother tongue (non-German language background). At the first measurement point,
16.6% of the children had a non-German language background; at 2nd grade: 14.7%.

Nonverbal cognitive abilities were assessed with two subtests—analogies and cate-
gories—from the Snijders—Oomen nonverbal intelligence test (SON-R 2'5—7; Tellegen,
Winkel, Wijnberg-Williams, & Laros, 2005). This test is a culturally unbiased, nonverbal
method of measuring basic cognitive abilities. The subtest “Analogies” captures children’s
nonverbal reasoning (maximum score: 17). The subtest “Categories” measures children’s
ability to classify different generic concepts by sorting different pictures (maximum score:

15). Both scores were z-transformed and aggregated (r = .50%%*).

N Sample failure is selective, because socio-economic background (mean score of HISEI) at the end of the
study is higher than in the beginning (t(438)=2.20, p<.05)
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Since boys and girls may differ with respect to both language and socioemotional
development as well as in the interrelation between these two aspects of childhood devel-

opment, we also controlled for children’s sex in the analyses.

Statistical approach

For the descriptive analyses and bivariate correlations we used IBM SPSS Statistics
23. The main models were calculated using the statistical program Mplus7 (Muthén &
Muthén, 2012). We report the standardized model results (B-coefficients) for these anal-
yses. Missing data are a common problem to all longitudinal studies. To counteract the risk
of biased results, we estimated missing data with the Full Information Maximum Likeli-
hood (FIML) option. With this option, missing data is not replaced but rather all available
data is used to estimate the model parameters. Consequently, missing independent variable
data are not estimated; therefore, our analyses include between N = 528 to N = 531 subjects
(initial sample size of N =547). At age 5, we have available data of N =456 children con-
cerning language skills. At age 8, we have available data of N =276 children about
socioemotional competencies. For instance, in Model 1 (see figure 2a) N = 277 subjects
(52.17 %) had missing values in one of the three dependent variables (social outcomes)
and were estimated with the FIML-option. This percentage of missing data was between
51.89% and 55.36%.

As a first step, we calculated two separate path models for the independent effect of
(a) language and (b) HLE at age 3 on the development of the three aspects of
socioemotional competencies. We modeled different associations in these analyses: Cross-
sectional correlations between the three aspects of socioemotional skills and (a) language
or (b) HLE at age 3 and between the three aspects of socioemotional competencies at age
8; autoregressive effects at age 3 of each single socioemotional competence (e.g., coopera-
tive behavior at age 3 on cooperative behavior at age 8) thus controlling for early differ-
ences in socioemotional competencies. Regression paths from the control variables—sex,
nonverbal cognitive abilities, families’ socioeconomic background, and language back-
ground — on (a) language or (b) HLE and each aspect of socioemotional competencies
(note that considering control variables is a rather conservative approach, because all influ-

ences on early differences are controlled as well; thus we focus on developmental chang-
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es); Regression paths from (a) language or (b) HLE at age 3 to each aspect of
socioemotional competency at age 8.

Second, we tested the combined effects of language and HLE at age 3. Similar to
the model described above, we analyzed the effects of both predictors in the same model.

Third, we tested the mediation hypothesis (see theoretical model in figure 1). We
added the effects of language and HLE at age 3 to language at age 5 and the paths of lan-
guage at age 5 to the three aspects of socioemotional development. Additionally, we in-
cluded direct and indirect effects of language and HLE at age 3 on the aspects of
socioemotional competencies at age 8.

These path models are multiple regression approaches considering all regression
paths simultaneously. Consequently, single regression paths cannot be interpreted inde-

pendently.

Results

Descriptive statistics are shown in table 2. Children’s socioemotional competencies
were generally rated as being quite high (4 = fotally agree). Still, there was an age-related
increase in each component of socioemotional competence (cooperative behavior: #[262] =
6.46; p < .01; aggressive behavior: {{262] = 5.31; p <.01; emotional self-regulation: #[262]
=4.78; p <.01).

--- Table 2 about here ---

Table 3 presents an overview of the bivariate correlations between socioemotional
competencies (mean score of parent- and teacher-ratings), language, and HLE at ages 3, 5,
and 8. HLE at age 3 was cross-sectionally interrelated with aggressive behavior only (» =
.18%%), but longitudinally with all three aspects of socioemotional competencies five years
later (r = .13*%-.23**), Early language competencies at age 3 were linked to cooperative (r
= .25%*) and aggressive behavior (» = .23**) at the same measurement point, and to all
three aspects of socioemotional competencies at age 8 (» = .17**—.22**). Furthermore, the
stability of individual differences for all three aspects of socioemotional competencies over

the 5-year period was highest for aggressive behavior (r = .43*%*).
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A closer look into the differences between parent- and teacher-ratings of
socioemotional competencies and their interrelations with children’s language shows an
overall similar pattern of results. Correlations between language and aggression were quite
similar when comparing parental and teachers’ ratings (at age 3: » = .22** for parental vs. r
= .24** for teachers’; at age 8: r = .17** vs. r = .14%*). Language and cooperative behavior
were correlated based on parental ratings (» =.11%) and teachers’ ratings (» = .24**) at age
3 as well as at age 8 (parental ratings: » = .23**; and teachers’ ratings: » = .12*). Compari-
sons between parental and teachers’ ratings for the relations between language and emo-
tional self-regulation show non-significant correlations at age 3 for both parents (» = .05)
and teachers’ (» = .08) but slightly differ at age 8 (parents: » = .21** vs. teachers: = .10).

--- Table 3 about here ---

The path model estimating the impact of early language at age 3 on changes in
emotional self-regulation, cooperative behavior, and aggressive behavior over a five-year
period (see Figure 2a) was implemented as described above. Regression paths from the
control variables—sex, nonverbal cognitive abilities, families’ socioeconomic background,
and language background—explained 42% of variance in early language, but less in each
aspect of socioemotional competencies (cooperative behavior: R* = .11**; aggressive be-
havior: R* = .12**; emotional self-regulation: R*> = .03). Autoregressive effects are illus-
trated in the figures and vary from B = .25** for cooperative behavior to 3 = .39** for ag-
gression. Analyses show an effect of early language on path coefficients depicting changes
in all three facets of socioemotional competencies (B =.13"- .17%).

Equally, we examined the independent effect of early HLE at age 3 on changes in
cooperative behavior, aggressive behavior, and emotional self-regulation. Figure 2b shows
that HLE at age 3 also predicted all three facets of socioemotional development (B =.11%*—
18%).

--- Figure 2 about here ---

After examining the single effects of (a) language and (b) HLE at age 3 on the
three aspects of socioemotional development we analyzed the effects of both predictors
simultaneously. The analysis shows that language at age 3 has an effect on the develop-
ment of emotional self-regulation ( = .14*), and HLE at age 3 predicts changes in cooper-
ation (B =.17**) and aggression ( =.12+) on a (marginally) significant level.

--- Figure 3 about here ---
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The mediation hypothesis was tested as described above (see figure 4). Both, HLE
(B=.10*) and early language (B = .70**) at age 3 significantly predict children’s language
two years later when children were five years of age. Language at age 5 has an effect on
cooperative (B = .21%*) and aggressive behavior (f =.16*) three years later whereas early
language at age 3 directly predicts emotional self-regulation at age 8 ( =.20*). In this
model HLE at age 3 does not significantly predict the development of emotional self-
regulation, but impacts cooperative (f = .16*) and (at least on a marginally significant lev-
el) aggressive behavior (B =.11").

The effects of the control variables are listed in a table below figure 4. For instance,
only children’s sex (B = .16%) and their non-verbal cognitive abilities (son) (f = .25%%*)
have a significant effect on their cooperative behavior at age 3. For early aggressive behav-
ior the socio-economic background (HISEI) has an effect too (B =.11%)

--- Figure 4 about here ---

Discussion

The current study was — to the best of our knowledge — the first that investigated re-
lations among the home literacy environment, children’s language, and socioemotional
development in a sample of typically developing children tracked from preschool through
elementary school age. Results show that language and HLE in preschool age, when mod-
eled separately, have an effect on the development of cooperative behavior, lower physical
aggression, and emotional self-regulation. However, when both variables were modeled
simultaneously in one model, HLE significantly predicts developmental changes in coop-
erative and aggressive behavior whereas children’s early language seems to be the better
predictor for the development of emotional self-regulation. Yet, the effect of the HLE at
age three on the development of cooperative and aggressive behavior is partially mediated
by children’s language at age five. Therefore, the result pattern differs with respect to emo-
tional self-regulation on the one hand and cooperative and aggressive behavior on the other
hand and will be discussed separately.

Concerning the development of cooperative behavior and lower physical aggression
the results of the present study are in line with past research (Girard et al., 2016; Menting

et al., 2011), but extend the pattern. The current results (see also Rose et al. 2016) confirm
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that children’s early language — measured by receptive as well as productive language tests
— predicts these two aspects of socioemotional competencies even when controlling for
important child and family characteristics including children’s early socioemotional com-
petencies in a non-clinical large-scale sample. Moreover, parents’ early literacy activities
are also a significant predictor of children’s socioemotional development. Thus, the present
study extends previous research reporting these interrelations in high-risk children (e.g.,
Head Start Program; see Foster et al., 2005) or within intervention programs (e.g., Tempel
et al., 2009) to a non-clinical sample. Note that these effects were observable although so-
cio-economic and educational family characteristics and various child variables (nonverbal
cognitive functioning, early socioemotional differences) were also included in the model.
Interestingly, comparisons between HLE and language as combined predictors show that
HLE has a stronger effect on the development of cooperative behavior and lower aggres-
sive behavior and shares variance with the effects of children’s early language on these two
social outcomes. During literacy related activities with their parents (or rather mothers in
our sample) children may talk about one’s own and other’s emotions (see Garner et al.,
2008) and the book’s protagonists may be positive role models to show cooperative behav-
ior, such as helping and sharing toys, and to reacting in a non-aggressive manner, e.g. to
verbally enforce one’s opinion. At first sight, this result indicates that parents’ literacy re-
lated activities are of importance for children to develop cooperation and low physical ag-
gression. Still, children’s language is a predictor for these two social outcomes. The media-
tion hypothesis showed that children’s language development might function as a mecha-
nism underlying the effects of the HLE on cooperative and aggressive behavior. The pre-
sent study highlights the joint contribution of language and HLE to child development and
is consistent with findings from extant research (e.g., Lehrl et al., 2012; Sénéchal & Le
Fevre, 2002). Parents’ home literacy activities are an important basis for children to devel-
op proper language skills. Children’s language abilities, in turn, facilitate the use of the
social norms and moral behavior they may have learned from positive role models during
shared book reading, such as to comfort a peer in need. Note, that there also is an addition-
al direct effect of HLE.

Interestingly, the pattern of results for the development of emotional self-regulation
differs from the one described above. HLE at age three is not significantly related to chil-

dren’s emotional self-regulation at age three and only has a small effect on its development

171



Studie 3

over the five year period. When language is included as another possible predictor, the
effect of HLE on emotional self-regulation in fact vanishes and no longer reveals any sig-
nificance. Why does children’s early language seem to be more important for the develop-
ment of emotional self-regulation than the HLE? One assumption is that emotional self-
regulation — in contrast to cooperative and aggressive behavior — is not a skill that is
learned during stress-free joint-reading interactions with others. Emotional self-regulation
is rather important for children’s frustration tolerance in stressful situations and may be
particularly learned though improvements in self-directed speech (e.g., Prizant &
Wetherby, 1990). Moreover, the results of the mediation model show that children’s early
language at age three has the strongest effect on emotional self-regulation. In contrast,
children’s language at age five does not predict this social outcome any further. We sup-
pose that children’s early language development at age three may be an important mile-
stone for the development of emotional self-regulation. Around this early age, children
learn to use self-directed speech for anger management or to regulate other negative emo-
tions (e.g. see Prizant & Wetherby, 1990). However, we have to point out that the effect
sizes and overall explained variance by our models is only small in magnitude (but compa-

rable to previous research).

Limitations

There are, however, some limitations to the current study. First, we focused on
shared book reading without addressing detailed factors that contribute to the quality of the
picture book situation. On the one hand, we can argue that our findings highlight the im-
portance of HLE per se, independently of the specific social aspects within the story (e.g.,
positive role models) or of the setting (e.g., cuddling) and could conclude that this specific
aspect of parental care provides a good opportunity to improve children’s cooperative be-
havior and to offer alternatives to physical aggression. On the other hand, it can be criti-
cized that our conclusions about the aspects of HLE that result in changes in
socioemotional competencies are necessarily speculative. Consequently, based on our
study, we do not know if parents used book reading to cuddle with their child or to talk
about the books contents, and in doing so, explained social norms or improved perspective-
taking. Moreover, it has to be noted that the present operationalization of the home literacy

environment is limited with respect to the information on the kind of books parents use
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during shared book reading, because there is no question on whether parents provide books
of educational merit, fairy tales, or comics. Previous research has shown that especially
maternal knowledge in choosing adequate books is linked to their children’s
socioemotional skills at kindergarten age (Aram & Aviram, 2009). Therefore, more re-
search is needed to establish whether reading different book genres has a differential im-
pact on the development of specific socioemotional skills. Moreover, specific processes in
early picture book activities, as explained above, should be observed in more focused fu-
ture research to find out how exactly HLE leads to an increase in cooperation and a de-
crease in physical aggression.

Second, our study has two methodological limitations. Children’s language compe-
tencies at age three and five were assessed in two different ways: At age three a measure-
ment of productive language was available, at age five children’s language was operation-
alized by receptive language only. Nevertheless, the high stability of language between
ages three and five and the high interrelation between the three measurements of early lan-
guage indicate that this methodological approach should not be a major caveat. Further-
more, socioemotional competencies were assessed by an aggregated score of parental and
teacher’s ratings, which could overestimate the effects. We chose this approach to gain a
more stable construct and to use as much information available for as many children as

possible.

Practical implications

Even if the effect sizes are quite small and our study certainly has some limitations,
there are a number of practical implications. Our findings highlight that, even in the typical
course of development, literacy related activities within the family as early as the age of
three are a protective factor even for non-risk children and help them to improve their lan-
guage abilities to gain socioemotional competencies. Children who frequently experience
high quality joint picture book situations develop better language skills and thus — directly
and indirectly via better communication skills — benefit with regard to their cooperative
behavior and show less physical aggression. Consequently, there should be an emphasis on
shared book reading starting in early childhood. Although this is not new, the present study
shows various important direct and indirect effects not only on academic aspects of child

development but also on various important socio-emotional facets. Applications of the
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findings of our research for policy makers and practitioners include establishing programs
to foster social skills or to prevent aggression which focus on children’s own competen-
cies, on the one hand, and on their parents or kindergarten teachers, on the other hand. For
instance, prevention and intervention programs could foster children’s language and teach
children verbal alternatives to aggressive reactions. Social skill trainings should also focus
on parents or kindergarten teachers, e.g. by explaining the role of shared book reading and
teaching high quality dialogic reading (Whitehurst et al., 1988).

To summarize, the present study ascertained both HLE and children’s early lan-
guage as protective factors for three key aspects of socioemotional development — coopera-
tive behavior, physical aggression, and emotional self-regulation. Future research could
focus on identifying the precise underlying processes in these long-term relations in more

detail.
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Table 1

Operationalization of Socioemotional Competencies

Construct Items Cronbach’s Correlation parent—
o (preschool) teacher
My/the child . . . rating®
Cooperative gets along well with other
behavior children .59-81 27*; 28%*
is helpful and cooperative
is admired and sought out by
other children
Aggressive often is aggressive toward
behavior other .70—-.90 29%*. 36%*
often starts arguing and
fighting with other'
often teases other children’
Emotional often reacts exaggeratedly
self-regulation mad when frustrated' .70—.86 20%%; 21%*

calms down easily when it

does not get what it wants

gets angry easily'

Note. ' Negatively stated items were recoded; ? First correlation: age 3 (parents and pre-

school teacher); second correlation: age 7 (parents and teacher).
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E?E’evizew on Different Measurements and Descriptive Statistics
N M SD
3 years
Language competencies’ 534 -.01 .89
Receptive vocabulary 530 34.20 18.98
Receptive grammar 525 11.78 4.56
Productive language 525 41.08 20.45
Home literacy activities® 542 -.03 .87
Family Rating Scale (FES) 536 4.26 76
Questionnaire items 438 73 24
Socioemotional competencies
Cooperation’ 533 3.15 49
Aggression * 533 3.33 .65
Emotional self-regulation’ 533 2.92 .65
Control variables
Nonverbal cognitive abilities’ 533 .00 .86
Highest socioeconomic background 545 53.06 16.08
5 years
Language competencies6 456 -.01 .84
8 years
Socioemotional competencies
Cooperation’ 267 3.44 .58
Aggression”* 267 3.56 .59
Emotional self-regulation’ 267 3.13 .70

Notes .'z-standardized mean score of PPVT, VS, and ESR (SETK 3-5). * z-standardized
mean score of FES and questionnaires. *Mean score of parents’ (N = 492) and preschool
teachers’ (N = 442) ratings. * Recoded: higher scores reflect lower aggression. ° z-
standardized mean score of analogies and categories (SON-R 2/2-7). 6 z-standardized mean
score of PPVT and TROG-D; "Mean score of parents’ (N = 184) and teachers’ (N = 168)
ratings.
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Table 3

Bivariate Correlations Between Socioemotional Competencies, Language, and Home Lit-

eracy Environment (HLE)

2 3 4 5 6 8 9 10
age 3
1Language A2%* - p5%% - 23%k (7 JJ3EE 20k Qpkx ] THE
2 HLE 1 08+ L18**F 08+  36**  23%*k  21F*  [3*
3 Cooperation 1 A8FF  36**  20%*  30**  26%*  16%*
4 Aggression' 1 S8¥E DDEx  DgRE 43Rk |Gk
5 Self- 1 .06 20%* 0 36¥*k 37X
regulation
age S
6 Language 1 20%*% 0 20%*% .02
age 8
8 Cooperation | H66FF Sk
9 Aggression 1 62%*
10 Self- 1
regulation

Note. ' Positive correlations because items were recoded. +p<.10, *p<.05, **p<.01.
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Figure 1. Theoretical component model
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Figure 2. Impact of (a) early language and (b) early HLE on socioemotional development.

a)

Note. +p<.10, *p<.05, **p<.01.
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Figure 3. Effects of early language and HLE on socioemotional development.
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Figure 4. Mediation Hypothesis
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Anhang 4

Developmental interrelations among
language abilities, aggressive behaviour,
peer interactions and the hostile
attribution bias from early childhood to
early adolescence
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abilities, aggressive behaviour, peer interactions and the hostile attribution bias from early
childhood to early adolescence.

This is an Author’s Original Manuscript of an article under review in European Journal of
Developmental Psychology by Taylor & Francis Group.

188



Studie 4

Developmental interrelations among language abilities, aggressive behav-
iour, peer interactions and the hostile attribution bias from early child-

hood to early adolescence

Based on a German longitudinal project the present study investigated whether language
abilities at age 3 predict adolescents’ aggression at age 13 in a non-clinical sample, while
controlling for important child and family characteristics. In addition, it was hypothesized
that peer interactions after transition to primary school and the hostile attribution bias
(HAB) mediate this effect. Path models showed that language abilities — assessed by recep-
tive and productive language tests — predicted adolescents’ self-ratings of aggressive be-
haviour over this very long time period. This effect was mediated by the HAB, assessed by
the Intent Attributions and Feelings of Distress Measure (Crick, 1995), but not by parental
ratings of their children’s peer interactions at age 7. Practical implications and directions

for future research are proposed.

Keywords: language development, aggression, hostile attribution bias, peer interactions,

longitudinal study.
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Restrictions in language acquisition are often discussed to be a risk factor for the develop-
ment of aggressive behaviour (Beitchman et al., 1996). From a theoretical perspective,
children with problems in language development struggle to understand others and to ex-
press themselves adequately. Thus, these children may experience more frustration and
conflict situations, increasing their likelihood for aggressive behaviour (e.g., Cole, Arm-
strong, & Pemberton, 2010; Girard, Pingault, Doyle, Falissard, & Tremblay, 2016). Addi-
tionally, social information processing theorists suggest that reduced cognitive and verbal
abilities enhance the risk to interpret ambiguous situations as hostile (Crick & Dodge,
1996); This so called hostile attribution bias (HAB) is closely linked to aggression (e.g.,
Orobio de Castro, Veerman, Koops, Bosch, & Monshouwer, 2002).

Empirical research in child psychopathology supports these proposed interrelations
between children’s language and their aggressive behaviour. For instance, it has been
shown that two-thirds of children diagnosed with conduct disorders such as externalizing
behaviour showed difficulties in their language development (Yew & O’Kearney, 2013).
In addition, children with specific language impairment (SLI) have been reported to have a
higher prevalence for aggressive behaviour than age matched classmates (e.g., Beitchman
et al., 1996). Likewise, restricted language abilities predicted teacher-rated disruptive be-
haviour (Stowe, Arnold, & Ortiz, 2000) and above-average rates of behavioural problems
(Kaiser, Cai, Hancock, & Foster, 2002) in children from low-income families. There is also
some evidence for relations between children’s language and their aggressive behaviour
within the typical course of development studied in large-scale studies. For example, cross-
lagged analyses (which controlled for autoregressive effects) showed bidirectional rela-
tions between children’s conduct problem and an expressive language measurementin 3 to

5 year old children within the Millennium Cohort Study (Girard et al., 2016). Another lon-
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gitudinal study, however, supported that only language competencies predicted the devel-
opment of aggression from age 3 to 7, but not vice versa (Rose, Ebert, & Weinert, 2016).

However, most studies addressing the relations between language and aggression
focused on pre- and primary school age while research beyond this age is rare, but also has
theoretical and practical implications. There are only a few clinical studies that showed that
children with a history of SLI, assessed at age 5, still reached significant higher scores of
aggression at ages 12 and 19 compared to an unaffected control group after controlling for
non-verbal cognitive abilities, pre-existing psychiatric diagnoses and parents’ history of
criminality (Beitchman et al., 1996; Brownlie et al., 2004). Based on these findings, it re-
mains unclear whether the effects of restrictions in early language on aggressive behaviour
are as long-lasting for typically developing children as well. Therefore, the present study
investigates whether children’s language abilities at age 3 predicts children’s aggressive
behaviour in early adolescence, 10 years later, within a non-clinical sample, while control-
ling for important family (e.g., socio-economic status) and child characteristics (e.g., non-
verbal cognitive abilities, early aggression).

In addition, the present study addresses two possible underlying mechanisms of the
hypothesized long-term association. First, most discussions about the effects of language
on aggressive behaviour agree that language is an important condition to achieve and es-
tablish peer relations, which, in turn, provide important settings for positive socio-
emotional development (e.g., Girard et al. 2016). Menting, van Lier, and Koot (2011)
showed that peer rejection mediated the effect of receptive vocabulary at age 6 on teacher-
rated aggressive behaviour in 4th grade. However, other studies showed that early socio-
emotional competencies also predict positive peer relationships (e.g., Denham & Holt,

1993) and boys’ aggressive behaviour risks their later peer rejection (Coie & Kupersmidt,
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1983). Against this background, we tested whether peer interactions after transition to pri-
mary school mediate the link between early language and adolescent aggression over a
time period from age 3 to 13, while also considering the predictive impact of early aggres-
sion on peer interactions.

Second, studies based on social information processing theory confirmed a robust
relationship between the HAB and aggressive behaviour (e.g., Dodge, 2006). In their meta-
analysis, Orobio de Castro and colleagues (2002) found lower effects between the HAB
and aggressive behaviour when verbal abilities were partialled out. Therefore, we propose
that children with lower language abilities may interpret ambiguous situations compara-
tively more often as intentionally hostile resulting in higher levels of aggressive behaviour.
Thus, we tested whether the HAB mediates the links between early language abilities and

adolescents’ aggression.

Purpose of the Present Study

Although many studies have demonstrated relations between child language and the
child’s aggressive behaviour, research — to the best of our knowledge — hardly studied
these association from preschool age up to early adolescence, in particular with regard to a
non-clinical sample. The present study addresses this research gap by investigating the
prediction of language abilities at age 3 on the development of aggressive behaviour over a
10-year-period. Drawing on the theoretical and empirical evidence, we hypothesize that (a)
peer interactions (assessed at age 7) as well as (b) the HAB (measured at age 13) mediate
the effects of language at age 3 on the development of aggression. We also considered the
effects of individual differences in aggression at age 3 on both mediators, because the

cause-effect-direction between aggression and peer interactions is hypothesized to be bidi-
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rectional. For a direct comparison of both mediation models and to ascertain whether only
the HAB predicts aggressive behaviour and not vice versa, we also took into consideration
the effects of aggression at age 3 on the HAB at age 13 in the second mediation model.

Given that peer rejection is a consistent predictor of the development of the HAB
(e.g., Dodge et al., 2003). Therefore, we test a model (c) which includes peer interactions
and the HAB simultaneously, thereby modelling the potential effects of peer interactions
on the HAB and their possible mediation of the effects between early language abilities
and aggression in early adolescence in one model.

In all models we control for autoregressive effects of early aggression at age 3 and
thus focus on the development of aggression over 10 years accounting for its stability over
time as well as for differences in other variables that are often reported to be interrelated
with language and aggression (non-verbal cognitive abilities, children’s sex, socioeco-

nomic status and family’s foreign language background).

Method
Sample and Design

Data of the present study were collected within an interdisciplinary German longi-
tudinal study (name). The study, funded by the German Research Foundation, started in
autumn of 2005 (see, blinded, for an overview). The current analyses refer to 3 out of 12
measurement points. Early language, aggression and control variables were assessed at the
beginning of the study, when children were around 3years old and had just entered pre-
school (N = 534 with valid data of language and control-variables; 52.2% male; mean age:
M = 3;7 years, SD = 5.0 months). Peer interactions were assessed after children had en-

tered primary school (N = 240; 50.4% male; mean age: M = 7;1 years, SD = 4.2 months).
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Children’s aggression, their HAB and adolescent language abilities were assessed when

children were around 13 years of age (N = 228 children, 59.6% male).

Assessments
Language

At age 3, children’s receptive vocabulary was assessed using a German research
version of the Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT-R; Dunn & Dunn, 1981). In this
test, the child has to select one out of four pictures that corresponds to a word that is pre-
sented orally. The test includes 15 sets with a total of 175 items of increasing difficulty.
The test is stopped, when children make at least 6 mistakes per set (maximum score: 175
points). Children‘s receptive grammar was measured using the subtest “sentence compre-
hension” (SC) from the Language Development Test for 3-to-5-year-old Children (SETK
3-5; Grimm 2001). This subtest comprises two tasks: (a) children have to select visually
presented pictures that best describes the sentence, read aloud by the test administrator; (b)
children are asked to act out verbal instructions, e.g. “hit the bag with the longest pencil”
(maximum score: 19 points). Productive language was assessed using another subtest of
the SETK 3-5 (Grimm 2001), the “encoding of semantic relations” (ESR). In this subtest
children have to verbally describe 11 pictures (e.g., a horse standing on a table). The
child’s sentence production skills were coded on the basis of the verbalized meaning com-
ponents (in principle there is no maximum score; observed max.: 124 points). The three
test-scores were z-standardized to integrate them to one mean score (r = .59 —.71; p < .01
between the three subtests).

Aggressive behaviour
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At age 3, aggression was assessed by 6 items which focused on physical aggression
(e.g., “my child teases other children”) and impulse control (e.g., “my child easily gets
angry”). Items were rated by parents on a 4-point-scale (1 = do not agree at all to 4 = to-
tally agree) and aggregated to one mean score. Internal consistency was satisfying (o =
.74). Higher scores reflected higher levels of aggression.

At age 13, children self-rated their aggression using the German translation of an
instrument established and validated by Little, Jones, Henrich, and Hawley (2003). Even
though Little at al. (2003) differentiated four discrete dimensions of aggression with two
forms (overt and relational) and two functions (instrumental and reactive), we aggregated
all items to one mean score for children’s overall aggressive behaviour to avoid floor ef-
fects in some aspects of aggression and to improve our internal consistency (o = 70). We
used 3 items per construct (instead of originally 6 items). Example items are: “When I'm
hurt by someone, I often fight back (overt-reactive); “If others have hurt me, I often keep
them of being in my group” (relational-reactive); "I often start fights to get what I want”
(overt-instrumental); “To get what I want, I often ignore or stop talking to others” (rela-
tional-instrumental). Items were rated on a 3-point-scale (0 = not true, 1 = somewhat true,
2 = certainly true).

Peer interactions

Parents rated 6 items about their children’s peer interactions after transition to pri-
mary school, when children were around 7 years. The items ask about children’s integra-
tion into their new class (“my child has many friends in class”), positive day to day activi-
ties with classmates (“my child meets new class mates after school”) or birthday invita-
tions by classmates and were aggregated to a mean score (higher scores reflected better

peer interactions; cronbach’s o = .84).
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Hostile Attribution Bias (HAB)

The HAB was measured by child report using a German translation of the “Intent
Attributions and Feelings of Distress Measure” (established by Crick, 1995; items used
following Zdravkovic, 2012). The original measure consists of 10 stories with ambiguous
situation whereof 3 stories were used: someone has broken your new Smartphone; some-
one spills juice all over your back; you are bumped from behind by another kid. In the pre-
sent study the children read the items by themselves (in original: items were administered
during an interview) and (a) were asked to select one of four possible explanations about
what the intent of the other child was (two possibilities were hostile = 1 point; two were
benign = 0 points); (b) had to evaluate whether the child in the story was mean (= attrib-
uted the story as hostile, 1 point) or not (0 points). The answers were aggregated to one
sum score (0 to 6 points in total, whereas higher scores reflect higher HAB). Internal con-
sistency was satisfying (o = .76).

Control variables

The highest International Socio-Economic Index of Occupational status (HISEI;
Ganzeboom &Treiman, 1996) was used as an index of parents’ socio-economic status. The
HISEI comprises scores between 16 (e.g., housekeeper) and 90 (e.g., judge).

Children’s language background was assessed using parents’ mother-tongue. We
differentiated between children with both parents speaking German as their mother tongue
and children with at least one parent not having German as mother tongue. At the first
measurement point, 16.6% of the children had a foreign language background. At age 13,
14.3% of the children had a foreign language background.

Nonverbal cognitive abilities were assessed at age 3 by two subtests—analogies

and categories—from the Snijders—Oomen Nonverbal Intelligence Test (SON-R 2'2-7;
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Tellegen, Winkel, Wijnberg-Williams, & Laros, 2005). The subtest “Analogies” captures
children’s nonverbal reasoning (maximum score: 17). The subtest “Categories” measures
children’s ability to classify different generic concepts by sorting different pictures (maxi-

mum score: 15). The two scores were z-transformed and aggregated (» = .50, p <.01).

Results

Descriptive statistics are listed in Table 1. On average, parents rated their children
low in aggression at age 3 and high with regard to their peer interactions at age 7. Children
themselves also scored low on the measurements of aggression and HAB at age 13. The
language measurements varied widely among children. Table 2 shows that aggressive be-
haviour, language abilities, peer interactions, and the HAB are significantly interrelated.

The research questions were addressed by path models using Mplus7 (Muthén &
Muthén, 2012). We report the standardized model results (B-coefficients) for these analy-
ses. Missing data was estimated using the full information maximum likelihood option
(FIML) to counteract the risk of biased results. With this option, missing data are not re-
placed, but rather all available data are used to estimate the model parameters. The first
path model (Figure 1) is about the prediction of language on aggression over the 10-year
period and includes (a) cross-sectional relations between language and aggression at age 3,
(b) regression paths from language and aggression at age 3 to aggression at age 13, and (c)
regression paths from the control variables (non-verbal cognitive abilities, children’s sex,
socioeconomic status and family’s foreign language background) to language and aggres-
sion at age 3. The fit indices are very good (see e.g., Kline, 2005): N=1531;¢*>(4)=4.82,p
>.05; RMSEA = .02; CFI=1.00; TLI = 0.99; SRMR = .02. Figure 1 shows that language

abilities at age 3 predict aggressive behaviour 10 years later (B = -.14, p <.05), even under
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consideration of effects of early aggression at age 3 on aggression at age 13 (B =.20, p <
.01). Explained variance for aggression at age 13 is R?=.07. The control variables signifi-
cantly predicted language abilities at age 3 (non-verbal cognitive abilities: f=.43, p <.01;
sex: B =-.07, p <.10; socioeconomic status: f = .26, p <.01; language background: § = -
.28, p <.01). Only children’s sex (B =.13, p <.01) and, on a marginally significant level,
socioeconomic status (B = .09, p <.10) predicted aggression at age 3.

The second path model considers peer interactions (Figure 2), the third path model
(Figure 3) the HAB as possible mediators for these effects. In addition to the first path
model these path models include (a) regression paths from language at age 3 to peer inter-
actions at age 7, respectively HAB at age 13, (b) regression paths from aggression at age 3
to peer interactions/HAB, (c) regression paths from peer interactions/HAB to aggression at
age 13, (d) indirect paths from language abilities at age 3 to aggression at age 13 via peer
interactions/HAB. A mediation exists, when (a) prior significant links between language at
age 3 and aggression at age 13 become insignificant(effect sizes decrease) when including
peer interactions/the HAB in the model, and (b) the indirect paths from language to aggres-
sion via peer interactions/the HAB are significant (Baron & Kenny, 1986). In addition,
MacKinnon (2008) proposed to consider the 95%-bootstrap confidence interval: the indi-
rect path is significant, when the value 0 is not included in this interval.

Figure 2 shows that the path from language to aggression decreases from § =-.14
(see Figure 1) to B = -.12 when peer interactions at age 7 are considered. Moreover, lan-
guage and aggression at age 3 predict peer interactions, but peer interactions do not predict
aggression at age 13. The indirect effect from language to aggression is not significant (§ =
-.01, p > .05) and the 95%-bootstrap confidence interval includes 0 [-0.05; 0.03]. There-

fore, the first mediation hypothesis has to be rejected. This model also has very good fit
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indices: N =531; x> (8) = 8.41, p >.05; RMSEA =.01; CFI = 1.00; TLI = 1.00; SRMR =
.03.

Figure 3 shows that the path from language to aggression decreases from § = -.14
(see Figure 1) to p = -.10 when the HAB was considered. Moreover, language at age 3 pre-
dicts the HAB and the HAB predicts aggression at age 13. The indirect effect from lan-
guage to aggression is marginally significant ( = -.04, p <.10). The 95%-bootstrap confi-
dence interval does not include 0 [-0.30; -0.02]. Therefore, the second mediation hypothe-
sis can be confirmed. This model also has very good fit indices: N =531; *> (8) =10.79, p
>.05; RMSEA =.03; CF1=0.99; TLI = 0.98; SRMR = .04.

Additionally, we tested a model including peer interactions and the HAB simulta-
neously (see Figure 4) and specified effects from peer interactions to the HAB. Peer inter-
actions did not significantly predict the HAB ( =-.06, p > .05). The indirect path from
language to aggression at age 13 became marginally significant (f =-.04, p <.10), but the
95%-bootstrap confidence interval includes 0 [-0.08; 0.01]. This model has very good fit
indices: N=531; %> (13) = 14.59, p > .05; RMSEA =.02; CFI1=1.00; TLI = 0.99; SRMR
=.04.

Discussion

The current study adds to the existing literature and showed long-lasting effects of
early language abilities on the development of aggression in a non-clinical sample. We
found these long-term associations not only on a correlative level, but the effects persisted
when interindividual differences in aggression at age 3 were considered. Therefore, the
present study adds to previous findings a long-lasting effect of language abilities in pre-

school age to the development of aggressive behaviour in early adolescence in a non-
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clinical sample, which is comparable to findings in developmental psychopathology (e.g.,
Brownlie et al., 2004).

The second aim of the present research was to investigate possible mediators under-
lying this long-term effect of language abilities on the development of aggressive behav-
iour. First, we proposed that peer interactions after transition to primary school mediate the
effects of early language on later aggression, as suggested by Menting et al. (2011). We
have to reject this hypothesis for the age span from 3 to 13, under consideration of aggres-
sion at age 3. In contrast to Menting et al.’s (2011) study we took into account the effects
of early aggression on peer interactions, because previous findings confirmed that early
aggressive behaviour also risks peer rejection (e.g., Coie & Kupersmidt, 1983). Conse-
quently, we add to Menting et al.’s (2011) findings that aggressive behaviour should also
be considered as important predictor of peer interactions and that, under these conditions,
peer interactions are no mediator for the effects of language on the development of aggres-
sion any more. However, the present study differed from Menting et al.’s (2011) study in
many other ways, which may also cause the differences in results: Menting et al. (2011)
focused on the age span from 6 to 10, we considered a longer time period from age 3 to 13;
they captured children’s language by receptive vocabulary only, we assessed receptive and
productive aspects of language abilities; they focused on peer rejection, assessed by peer
nominations, we used parental ratings of children’s integration in the new class.

Second, we proposed the HAB to be another mediator of the links between lan-
guage and aggression, because Orobio de Castro et al. (2002) reported lower effects be-
tween the HAB and aggressive behaviour when verbal abilities were partialled out. We
now empirically confirmed that lower language abilities predict higher tendencies in the

HAB. Moreover, the HAB has an effect on the development of aggressive behaviour and
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reduces the effects of early language abilities on aggression. Consequently, a possible
mechanism underlying the effects of language on aggression could be that children with
lower verbal abilities more often interpret others intentions as hostile, which in turn risks
higher prevalence for aggressive behaviour in early adolescence.

Furthermore, we took into account the connection between peer interactions and the
HAB (Dodge et al., 2003) and found correlations between these two constructs. However,
peer interactions did not predict the HAB when language at age 3 was considered, and
thus, may be a more important predictor for the HAB. However, this assumption needs
further replication.

Limitations and implications

We assessed aggression at age 3 and peer interactions by parental ratings, but the
HAB and aggression at age 13 by self-rating. On the one hand, it is even more meaningful
that we found effects between parent- and self-rated aspects of social behaviour. On the
other hand, it would have been interesting to compare both perspectives to get to know
whether the stronger effects between the HAB and aggression at age 13 applied because
both were rated by the children themselves, whereas the effects between peer interactions
and aggression at age 13 were lower because they mirror by different perspectives.

We aggregated different aspects of aggression at age 13. Indeed, this approach re-
sulted in a broader measurement with higher internal consistency. Due to floor effects in
some aspects of aggression at age 13, we were not able to distinguish different aspects of
aggression. However, future research should consider these aspects of aggression sepa-
rately, as they are proposed to have different relations to language — we expect stronger
relations between lower language abilities and higher physical aggression rather than rela-

tional aggression — and to the HAB, which is mainly related to reactive aggression (Orobio
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de Castro et al., 2002). In the same vein, the operationalization of peer interactions is quite
uncommon: We used parental ratings instead of peer nomination status or detailed ques-
tions about peer rejection, which may be more likely to be related to aggression and HAB
(e.g. Crick & Grotpeter, 1996; Menting et al., 2011).

Taken together, the present findings highlight that early language abilities are a
protective factor against the development of aggressive behaviour and the HAB with per-
sists up to early adolescence. Therefore, practitioners should be sensitized to these interre-
lations. Prevention and intervention programs are recommended to foster language, e.g. to
teach how to verbally resolve conflict situations as alternatives to aggression. These pro-

grams may have an effect in childhood and go even up to early adolescence.

Acknowledgement. Blinded

202



Studie 4

References

Baron, R. M., & Kenny, D. A. (1986). The moderator—mediator variable distinction in so-
cial psychological research: Conceptual, strategic, and statistical considerations.

Journal of Personality and Social Psychology, 51, 1173—-1182.

Beitchman, J. H., Brownlie, E. B. , Inglis, A., Wild, J., Ferguson, B., Schachter, D., . . .
Mathews, R. (1996). Seven-year follow-up of speech/language impaired and con-
trol children: Psychiatric outcome. Journal of Child Psychology and Psychiatry,

37(8), 961-970.

Brownlie, E. B., Beitchman, J. H., Escobar, M., Young, A., Atkinson, L., Johnson, C., Wil-
son, B., & Douglas, L. (2004). Early language impairment and young adult delin-
quent and aggressive behavior. Journal of Abnormal Child Psychology, 32(4), 453-

467.

Coie, J. D. & Kupersmidt, J. B. (1983). A behavioral analysis of emerging social status in

boys' playgroups. Child Development, 54, 1400-1416.

Cole, P. M., Armstrong, L. M., & Pemberton, C. K. (2010). The role of language in the
development of emotion regulation. In: Calkins, S.D., Bell, M.A., (eds.) Develop-

ment at the intersection of cognition and emotion. Washington, D.C: APA.

Crick, N. R. (1995). Relational aggression: the role of intent attributions, feelings of dis-

tress, and provocation type. Development and Psychopathology, 7, 313-322.

Crick, N., & Dodge, K. A. (1996). Social information processing mechanisms in reactive

and proactive aggression. Child Development, 67, 993-1002.

203



Studie 4

Denham, S. A., & Holt, R. W. (1993). Preschoolers’ likability as cause or consequence of

their social behavior. Developmental Psychology, 29, 271-275.

Dodge, K.A., Lansford, J.E., Burks, V.S., Bates, J.E., Pettit, G.S., Fontaine, R., et al.
(2003). Peer rejection and social information-processing factors in the development

of aggressive behavior problems in children. Child Development, 74, 374-393.

Dodge (2006). Translational science in action: Hostile attributional style and the develop-
ment of aggressive behavior problems. Developmental Psychopathology, 18(3),

791-814.

Dunn, L. M. & Dunn, L. M. (1981). Peabody Picture Vocabulary Test — Revised (PPVT-

R). Circle Pines, MN: American Guidance Service.

Ganzeboom, H. B. G., & Treiman, D. J. (1996). Internationally comparable measures of
occupational status for the 1988 international standard classification of occupations.

Social Science Research, 25, 201-239.

Girard, L. C., Pingault, J. B., Doyle, O., Falissard, B., & Tremblay, R. E. (2016). Devel-
opmental associations between conduct problems and expressive language in early
childhood: A population-based study. Journal of Abnormal Child Psychology, 44,

1033-1043.

Grimm, H. (2001). Sprachentwicklungstest fiir drei- bis fiinfjihrige Kinder (SETK 3-5)
[German language development test for 3 to 5 year olds]. Gottingen, Germany:

Hogrefe.

204



Studie 4

Kaiser, A. P., Cai, X., Hancock, T. B., & Foster, E. M. (2002). Teacher-reported behavior
problems and language delays in boys and girls enrolled in head start. Behavioral

Disorders, 28(1), 23-39.

Kline, R. B. (2005). Principles and Practice of Structural Equation Modelling. New Y ork:

The Guilford Press.

Little, T. D., Jones, S. M., Henrich, C. C., & Hawley, P. H. (2003). Disentangling the
“whys” from the “whats” of aggressive behaviour. International Journal of Behav-

ioral Development, 27(2), 122-133.

MacKinnon, D. P. (2008). Introduction to statistical mediation analysis. Mahwabh:
Erlbaum.

Marx, A. & Stanat, P. (2009). Entwicklung eines Horverstehenstests fiir Jugendliche. Pos-

ter préasentiert auf der 72. Tagung der Arbeitsgruppe fiir empirische padagogische
Forschung (AEPF), 23.-25. Mérz 2009 in Landau. [Development of a language

comprehension test for adolescents — poster presentation]

Menting, B., van Lier, P. A. C., & Koot, H. M. (2011). Language skills, peer rejection, and
the development of externalizing behavior from kindergarten to fourth grade. Jour-

nal of Child Psychology and Psychiatry, 51(1), 72-79.

Muthén, L. K., & Muthén, B. O. (2012). Mplus user's guide (7™ edition). Los Angeles, CA:

Muthén & Muthén.

205



Studie 4

Orobio de Castro, B., Veerman, J. W., Koops, W., Bosch, J. D., & Monshouwer, H. J.
(2002). Hostile attribution of intent and aggressive behavior: a meta-analysis. Child

Development, 73(3), 916-934.

Rose, E., Ebert, S., & Weinert, S. (2016). Zusammenspiel sprachlicher und sozial-
emotionaler Entwicklung vom vierten bis zum achten Lebensjahr — eine
langsschnittliche Untersuchung [Interplay between language and socioemotional

development from age 3 to 7: A longitudinal study]. Friihe Bildung, 5(2), 66—72.

Stowe, R. M., Armold, D. H., & Ortiz, C. (2000). Gender differences in the relationship of
language development to disruptive behavior and peer relationships in preschoolers.

Journal of Applied Developmental Psychology, 20, 521-536.

Tellegen, P. J., Winkel, M., Wijnberg-Williams, B. J., & Laros, J. A. (2005). Snijders-
Oomen Non-verbaler Intelligenztest (SON-R 2/:-7) [German version of the SON

nonverbal intelligence test]. Lisse, Netherlands: Swets & Zeitlinger.

Trentacosta, C. J., & Shaw, D. S. (2009). Emotional self-regulation, peer rejection, and
antisocial behavior: developmental associations from early childhood to early ado-

lescence, Journal of Applied Developmental Psychology, 30(3), 356-365.

Yew, S. G. K., & O’Kearney, R. (2013). Emotional and behavioural outcomes later in
childhood and adolescence for children with specific language impairments: Meta-
analyses of controlled prospective studies. The Journal of Child Psychology and

Psychiatry, 54(5), 516-524.

206



Studie 4

Zdravkovic, A. (2012). Effects of Parent-Child Aggression, Maternal Warmth and Child

Processing Mechanisms on Hostile Attribution Bias. Unpublished dissertation.

207



Studie 4

Table 1.

Descriptive statistics of measurements

N M SD Min-Max
3 vears
Language
Productive language (ESR) 522 41.08 20.45 0-124
Receptive vocabulary (PPVT) 530 34.20 18.98 0-102
Receptive grammar (VS) 525 11.78 4.59 0-19
Aggression 442 1.89 0.54 1-3.67
Control Variables
Socioeconomic background 545 53.06 16.08 16 —90
Non-verbal cognitive abilities 533 0.00 0.86 -2.71-2.99
7 vears
Peer Interactions 240 3.50 0.46 1-4.00
13 years
Aggression 189 0.27 0.22 0-1.42
HAB 189 1.49 1.60 0-6
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Table 2.

Bivariate correlations among language, peer interactions, HAB, and aggression at various

time points

1 Aggressive be-
haviour (age 3)

2 language

(age 3)

3 peer interactions
(age7)

4 HAB

(age 13)

5 Aggressive be-

haviour (age 13)

2 3 4
S16%% _20% 15%
(N=430) (N=227) (N=170)
1 18%* - 18
(N=235) (N=185)
1 -13%
(N=114)

1

5
21
(N = 170)
-.15%
(N = 185)
- 13%
(N=114)
23
(N = 189)

1

Notes: * p <.05; **p <.01.
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Figure 2. Mediation hypothesis: Peer interactions
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Figure 3. Mediation hypothesis: HAB
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Figure 4. Mediation hypothesis: peer interactions and HAB

Aggression
(13y)

213




