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Disparitdten im Wortschatzerwerb:

Zum Einfluss des Arbeitsgedichtnisses
und der Anregungsqualitit in Kindergarten
und Familie auf den Erwerb lexikalischen
Wissens

Disparities in vocabulary development: The influence of working
memory, preschool quality, and home learning environment

Vor dem Hintergrund der Bedeutung von Sprache und Spracherwerb fiir die kind-
liche Entwicklung und fiir die Ausbildung sozialer Disparitditen in Schulleistun-
gen und Bildungskarrieren werden innere und duflere Einflussvariablen auf die
Wortschatzentwicklung bei 428 monolingual deutschsprachigen Vorschulkindern
der BiKS-3-10 Studie untersucht. Die Entwicklung des im Alter von 3, 4 und 5
Jahren lingsschnittlich erhobenen rezeptiven Wortschatzes der Kinder wurde
mittels latenter linearer Wachstumsmodelle analysiert. Speziell gepriift wurde der
relative Einfluss von Personvariablen (phonologisches Arbeitsgeddchtnis) sowie
von strukturellen und prozessbezogenen Merkmalen der Kindergartenqualitit und
SJamilidrer Variablen (soziookonomischer Status, Bildung der Mutter, , literacy*'
Anregung) auf die Wortschatzentwicklung von Kindern mit vergleichsweise bes-
serem versus schlechterem Sprachstand zu Beginn der Studie. Die Ergebnisse zei-
gen einen signifikanten Einfluss der phonologischen Arbeitsgeddchtniskapazitt,
die sich bei der Gruppe der sprachlich schwicheren Kinder als besonders be-
deutsam fiir die Wortschatzentwicklung erweist. Die Qualitdt und Varianz der
,literacy* Anregung im Kindergarten erwies sich insgesamt als eher niedrig;
bedeutsame Effekte auf den Wortschatzanstieg waren nicht nachweisbar. Die
Effekte der , literacy * Forderung im Elternhaus variieren in Abhdngigkeit vom
Sprachstand der Kinder zu Beginn der Studie. Die Ergebnisse werden hinsicht-
lich ihrer theoretischen und praktischen Implikationen diskutiert.

Stichwdrter: Spracherwerb, Arbeitsgeddchtnis, familidrer Hintergrund, Férde-
rung im Elternhaus, Kindergartenqualitit, Lingsschnittstudie

Language competencies are important for child development in general and have
been suggested to play a major role for the emergence of social disparities in edu-
cational careers. Therefore, the aim of the present study is to investigate the impact
of internal (phonological working memory) and external variables (measures of
preschool quality, home learning environment, and family background) on vocabu-
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lary development in preschool children with relatively restricted or more advanced
language competencies at the beginning of the study. A subsample of 428 mono-
lingual German children (who took part in the larger BiKS-3-10 study) was test-
ed for receptive vocabulary at three successive measurement points (age 3, 4, and
5). Using latent growth curve models the relative impact of phonological wor-
king memory capacity and various measures of preschool quality and home back-
ground (SES, mother’s educational level, literacy stimulation) was evaluated. The
results show that the capacity of phonological working memory has a strong impact
on vocabulary development in preschool children, especially in children with
less advanced language competencies. The observed quality of and variance in
literacy stimulation in preschool (domain specific preschool quality) proved to
be rather low and had no significant impact on vocabulary growth. Home learn-
ing environment in the sense of literacy stimulation showed different effects depend-
ing on the child’s language status. The results are discussed with respect to devel-
opmental and educational consequences.

Keywords: language development, working memory, home learning environment,
preschool quality, longitudinal study

1 Theoretischer Hintergrund

Der Erwerb sprachlicher Kompetenzen ist von zentraler Bedeutung fiir die kindli-
che Entwicklung. Trotz einer weitgehenden Bereichsspezifitit des Entwicklungsge-
schehens (Weinert, 2000a fiir einen Uberblick) erweisen sich Sprache und Sprach-
entwicklung als wichtig, sowohl fiir die kognitive Entwicklung als auch fiir den Erwerb
sozial-kognitiver und sozial-kommunikativer Fahigkeiten und Fertigkeiten (vgl. z.B.
Astington & Baird, 2005; Weinert, 2008). In der Schule bildet die Sprache Lernge-
genstand, Lernumwelt und Mittel des Lernens und erweist sich dariiber hinaus in
vielfiltigen vorschulischen und auflerschulischen formellen und informellen Lern-
kontexten als bedeutsam. Obwoh! die meisten Kinder im Grundsatz gute Sprachler-
ner sind (vgl. Birdsong, 1999; Long, 1990), weist dennoch eine nicht unerhebliche
Anzahl beim Eintritt in die Grundschule - wie Knapp (1999) es nennt — ,,verdeckte®
Spracheinschrinkungen auf, die sich negativ auf die weitere Bildungskarriere aus-
wirken kdnnen. Die sprachlichen Kompetenzen von Kindern gelten entsprechend
als eine der zentralen Erkldrungsvariablen fiir soziale Disparititen in der Bildungs-
beteiligung und im Bildungserfolg (Esser, 2006; Stanat, 2006). Befunde der For-
schergruppe ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Formation von Selek-
tionsentscheidungen (BiKS)* zeigen in diesem Zusammenhang, dass bereits im Alter
von nur drei Jahren zum Zeitpunkt des Eintritts der Kinder in den Kindergarten deut-
liche soziale Disparititen in Abhdngigkeit vom miitterlichen Bildungsniveau in ver-
schiedenen Entwicklungsvariablen und speziell im Sprachstand bestehen (Weinert,
Ebert & Dubowy, 2010). Die frilh beobachtbaren interindividuellen Unterschiede
erweisen sich dabei vor allem im Sprachbereich mit r = .75 als sehr stabil {iber die
Kindergartenzeit hinweg und sind damit stabiler als Indikatoren der kognitiven Grund-
fahigkeiten der Kinder im Sinne der nonverbalen fluiden Intelligenztestleistungen.
Dabei weisen nicht nur viele Kinder aus nicht-deutschsprachigen Elternhidusern (z.B.
Dubowy, Ebert, von Maurice & Weinert, 2008), sondern auch Kinder aus bildungs-
fernen deutschsprachigen Familien substanzielle Einschrinkungen in der deutschen
Sprache auf. Die mit drei Jahren beobachtbaren Unterschiede zwischen den Kindern
nehmen iiber die Kindergartenzeit hinweg sogar noch zu (Weinert et al., 2010).
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Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach wichtigen Einflussvariablen
auf den Spracherwerb. Obgleich dieser lange Zeit als relativ unbeeinflusst von
duferen Bedingungen galt, ist inzwischen unstrittig nachgewiesen, dass der Erwerb
sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten durch ein geeignetes Sprachangebot und
geeignete Gestaltungen der Interaktionssituationen, in denen Sprache erworben
wird, nachhaltig beeinflussbar ist (Weinert & Lockl, 2008 fiir einen Uberblick).
Zugleich gibt es aber auch Kindcharakteristika, die Einfluss auf den Spracher-
werb nehmen. Es geniigt nicht, dass ein entsprechendes Sprach- und sprachliches
Interaktionsangebot verfiigbar gemacht wird; der ,,Input* muss vom Kind verar-
beitet und damit zum Intake“ werden (z.B. Ritterfeld, 2000). Uber das
Zusammenwirken und die relative Bedeutung der verschiedenen inneren und dufle-
ren Einflussgré3en im Entwicklungsverlaufist allerdings bislang vergleichsweise
wenig bekannt.

Um hierzu einen empirischen Beitrag zu leisten, fokussiert die vorliegende Arbeit
auf den Einfluss (a) individueller Personmerkmale und (b) verschiedener
Umweltvariablen (speziell der institutionellen und familialen , literacy* Forde-
rung) auf den kindlichen Wortschatzerwerb im Alter zwischen drei und fiinf Jah-
ren. Der Wortschatz gilt als ein guter Indikator sowohl der sprachlichen Entwicklung
der Kinder (Dunn & Dunn, 2007) als auch der sich entwickelnden kultur- und
wissensabhingigen kristallinen Intelligenz im Sinne von Cattell (1971; vgl. Kail
& Pellegrino, 1988).

Betrachtet man die Bedingungen und Einflussvariablen eines erfolgreichen Wort-
schatzerwerbs, so ist — wie bereits erwidhnt — theoretisch zu erwarten und empi-
risch gut dokumentiert, dass dieser sowohl von dufieren umweltbezogenen als auch
von inneren kindbezogenen Merkmalen beeinflusst wird. Auf der Seite der Kind-
merkmale hat sich vor allem die (funktionale) Kapazitit des phonologischen
Arbeitsgedéchtnisses als ein zentraler Pradiktor fiir interindividuelle Unter-
schiede im Wortschatz und der Wortschatzentwicklung erwiesen (vgl. Gathercole,
2006). Baddeley (1986) unterteilt das kapazitétsbegrenzte Arbeitsgedéchtnis, das
der aktuellen, bewussten Informationsverarbeitung dient, in eine zentrale Exeku-
tive, die fiir die Kontrolle und Regulation kognitiver Operationen zustandig ist;
die phonologische Schleife, die ein Hilfssystem zur kurzzeitigen Speicherung pho-
nologischer Informationen darstellt; den visuell-riumlichen Skizzenblock, der der
kurzfristigen Speicherung visuell-rdumlicher Merkmale dient, und den ,,episodi-
schen Buffer, der multiple Codes verwendet, um die Reprisentationen aus dem
Langzeitgedichtnis und dem Arbeitsgedéchtnis zu integrieren. Fiir den Erwerb
neuer Worter (genauer: fiir die langfristige Speicherung neuer Wortformen im Lang-
zeitgedichtnis) hat sich vor allem die kapazititsbegrenzte phonologische Schleife
(manchmal auch als phonologisches Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedédchtnis bezeich-
net) als bedeutsam erwiesen. Die (funktionale) Kapazitit des phonologischen
Arbeitsgedichtnisses wird tiber Aufgaben zur unmittelbaren Reproduktion von
Pseudowdrtern oder iiber Spannenaufgaben (Ziffernspanne, Wortspanne) gemes-
sen, die Aufschluss iiber die Genauigkeit der phonologischen Codierung und die
Speicherkapazitit fur phonologische Informationen geben. Leistungsunter-
schiede in entsprechenden Kurzzeitgedichtnisaufgaben kénnen sowohl auf struk-
turelle Kapazititsunterschiede als auch auf Unterschiede in der Itemidentifika-
tions- und/oder Artikulationsgeschwindigkeit sowie auf Differenzen in der
Genauigkeit der phonologischen Codierung zuriickgehen. Die funktionale
Bedeutung des phonologischen Arbeitsgeddchtnisses und der individuellen pho-
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nologischen Arbeitsgeddchtnisleistungen fiir den Wortschatzerwerb wird durch
experimentelle, quasiexperimentelle und langsschnittliche Studien {ibereinstim-
" mend gestiitzt (Weinert, 2010 fiir einen Uberblick). Dabei gelten interindividuelle
Unterschiede in der Kapazitit des phonologischen Arbeitsgedéchtnisses! in Uber-
einstimmung mit empirischen Evidenzen als stark genetisch bestimmt (Kovas et
al., 2005) und weitgehend unabhingig von sozialen Hintergrundvariablen (Allo-
way, Gathercole, Willis & Adams, 2004; Campbell, Dollaghan, Needleman &
Janosky, 1997). Dass letztere aber ebenfalls einen starken Einfluss auf die Wort-
schatzentwicklung nehmen, ist in verschiedenen Studien, die distale und proxi-
male, qualitative und quantitative Merkmale der Lernumwelt analysieren, iiber-
zeugend belegt. So weisen Kinder aus Familien mit niedrigem soziodkonomischem
Status einen signifikant langsameren Wortschatzerwerb auf (Hart & Risley, 1995;
Roberts, Jurgen & Burchinal, 2005). Hart und Risley (1995, 1999) fanden, dass sich
sowohl die Anzahl der Worter insgesamt als auch die Anzahl unterschiedlicher Wor-
ter, die die unter dreijdhrigen Kinder pro Woche horten, sowie die Funktionen der
an sie gerichteten Sprache in Abhingigkeit vom soziodkonomischen Status der Fami-
lien unterschieden. Auch globalere Einschitzmale der Anregungsqualitit und -quan-
titit der hauslichen Umwelt, wie sie tiber das ,,Home Observation for Measurement
of the Environment* (HOME, Caldwell & Bradley, 1984) erfasst werden, sind mit
kindlichen Sprachmalien assoziiert (z.B. Roberts et al., 2005).

Neben familidren sprachlichen Einfliissen spielen — gerade in Hinblick auf sozial
benachteiligte Kinder — institutionelle Betreuungen eine Rolle fiir den Spracher-
werb (siehe fuir die Bedeutung institutioneller Betreuung auch RoBbach, Klucz-
niok & Kuger, 2008). Speziell untersucht wurden strukturelle und prozessorien-
tierte Merkmale der Kindergartenqualitit in ihrer Bezichung zu den sich entwi-
ckelnden sprachlichen Kompetenzen der Kinder. Dabei zeigt sich unter anderem,
dass sowohl Merkmale der Erziehersprache (z.B. Girolametto & Weitzman, 2002;
Huttenlocher, Vasilyeva, Cymerman & Levine, 2002) als auch bereichsspezifi-
sche Anregungen im Sinne der , literacy* Forderung (Sylva, Siraj-Blatchford &
Taggart, 2003) einschlieBllich der Zeit, die auf sprachforderliche Bilderbuchsitu-
ationen u.4. verwendet wird (Connor, Morrison & Slominski, 2006), positiv mit
dem Spracherwerb der Kinder assoziiert sind. Uber entsprechende prozess- und
anregungsorientierte Mafle hinaus wurden auch strukturelle Charakteristika der
Kindergirten wie beispiclsweise die GruppengréBe und der Erzieher-Kind
Schiiissel untersucht. Die Effekte dieser Variablen auf den Spracherwerb erwei-
sen sich aber insgesamt als eher gering und inkonsistent und zudem als indirekt,
d.h. als vermittelt tiber die emotionale und kognitive Qualitdt der Erzieher-Kind
Interaktion (z.B. NICHD ECCRN, 2002; Mashburn et al., 2008; Mashburn, Jus-
tice, Downer & Pianta, 2009).

Zusammenfassend zeigen die vorliegenden Studien, dass der kindliche Sprach-
erwerb insgesamt und der Wortschatzerwerb im Besonderen sowohl durch Merk-
male des Kindes als auch durch Charakteristika der Lernumwelten beeinflusst wer-
den. Da die Mehrzahl der Studien allerdings entweder Kindmerkmale (z.B. Gather-
cole, 2006) oder Umweltmerkmale (z.B. Bradley, Corwyn, Burchinal, Pipes
McAdoo & Garcia Coll, 2001; Roberts et al., 2005) beriicksichtigt und in ihrer

1 Phonologische Arbeitsgedichtnisleistungen werden allerdings nicht nur durch die struk-
turelle Kapazitit, sondern auch durch Prozessmerkmale und Charakteristika des zu
erinnernden Materials bestimmt (vgl. Gathercole, 2006; Weinert, 2010).
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Wirkung analysiert, ist {iber das Zusammenwirken und den relativen Beitrag der
verschiedenen Einflussvariablen wenig bekannt. Zwar gibt es grof} angelegte Lings-
schnittprojekte zu Effekten von (frith)kindlichen Betreuungserfahrungen wie die
NICHD-Studie (vgl. Adi-Japha & Klein, 2009; Belsky et al., 2007; Hirsh-Pasek
& Burchinal, 2006; NICHD ECCRN, 2002), das EPPE-Projekt (vgl. Melhuish et
al., 2008; Sammons et al., 2004) oder die ECCE-Studie (vgl. Tietze, Robach &
Grenner, 2005), die Variablen zur hduslichen Umgebung, zu institutioneller Betreu-
ung wie auch verschiedene kognitive Kindvariablen mit einschlieBen. Generell
zeigt sich dabei, dass Merkmale der Herkunftsfamilien die bedeutendsten Ein-
flussfaktoren auf die kindliche Entwicklung (und hierbei auch auf die Wort-
schatzentwicklung) darstellen, obwohl sich auch forderliche Effekte des Besuchs
einer vorschulischen Institution nachweisen lassen. Jedoch machen diese Studien
keine Aussagen zum Einfluss von Kindvariablen, die auf die weitere Entwick-
lung einwirken, sondern betrachten Kindvariablen eher als abhingige Variablen
oder bestenfalls als Kontrollvariablen. Zudem wurden in keiner dieser Studien
Indikatoren fiir die Arbeitsgeddchtniskapazitiat erhoben, die sich, wie bereits
erwahnt, als entwicklungspsychologisch besonders wichtiger Pradiktor fiir inter-
individuelle Unterschiede im Wortschatz und der Wortschatzentwicklung erwie-
sen hat. Eine gezielte Priifung des Zusammenwirkens von Maflen der Arbeitsge-
dachtniskapazitit sowie Maflen der Familien- und Kindergartenqualitét auf den
Wortschatz und die Wortschatzentwicklung steht unseres Wissens noch aus.

Aus methodischer Sicht ist in diesem Zusammenhang bedeutsam, dass Kovariatio-
nen und damit Konfundierungen zwischen dem jeweiligen Leistungsstand der Kin-
der bei Eintritt in den Kindergarten sowie Qualititsmerkmalen des besuchten Kin-
dergartens und der Anregungsqualitét in der Familie durchaus wahrscheinlich sind
(Ebert, Lockl, Weinert, Anders, Kluczniok & Rof3bach, 2011). Effekte, die der Kin-
dergartenqualitit zugeschrieben werden, konnten somit teilweise auch mdgliche
Selektionseffekte bezogen auf die Kindergartenwahl widerspiegeln oder — allge-
meiner gesprochen — auf kovariierende Kind- oder Familienmerkmale zuriickge-
hen. Um die Bedeutung der verschiedenen Einflussvariablen auf die Sprachent-
wicklung untersuchen zu kdnnen, ist daher eine gleichzeitige Beriicksichtigung der
verschiedenen Varianzquellen sowie eine systematische Trennung des Ausgangs-
niveaus der Kinder und ihres Leistungszuwachses iiber die folgenden Kindergar-
tenjahre notwendig. Dabei ist zu beachten, dass die relative Bedeutung von Ein-
flussvariablen nicht iiber die gesamte Entwicklung und das gesamte Leistungs-
spektrum gleich bleibend sein muss. So kann beispielsweise vermutet werden, dass
sich eine hohe Anregungsqualitdt im Kindergarten als besonders bedeutsam und
kompensatorisch fiir Kinder mit — aufgrund familidrer Anregungsbedingungen —
eingeschriankten Sprachleistungen erweist. Bezogen auf den Einfluss der phonolo-
gischen Arbeitsgedachtniskapazitit wird deren Funktionalitét vor allem fur die frii-
hen Phasen des Wortschatzerwerbs betont. Zu einem spiteren Zeitpunkt scheint umge-
kehrt der bereits verfligbare Wortschatz zentral fiir weitere Fortschritte in der pho-
nologischen Arbeitsgedichtnisleistung zu sein (Gathercole, Willis, Emslie & Bad-
deley, 1992; s. auch Gathercole, 2006).

‘\\’\ der \;\]'\er vo}:}iege;\denhgtu%'\e werctien diese Zusammenhidnge bel monolingual
Aeutschsprachig aufwachsenden Kindern genauer beleuchtet. Unt > i 1
relative Bedeutung :fxdzwdueller Kindmerkmale, spezie“ der inter? e(;‘su'd]t [jird die
schiedlichen Kapazitit des phonologisch . ¢ terindividuell unter-

gischen Arbeitsgedichtnisses, sowie institu-
gungen bei Kindern mit unterschiedlichem
8
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Sprachstand. Im Rahmen von so genannten ,,multiple group“~-Analysen wird anhand
von Wachstumsmodellen, die eine direkte Unterscheidung und Modellierung von
Ausgangsniveau und Leistungszuwachs ermdglichen, der Wortschatzerwerb von
Kindern mit vergleichsweise besserem und schlechterem sprachlichen Aus-
gangsniveau iiber die Kindergartenzeit hinweg analysiert. Gefragt und empirisch
gepriift wird (a), ob sich Unterschiede in den Arbeitsgedéchtnisleistungen bei Kin-
dern mit besserem und schlechterem sprachlichen Ausgangsniveau nachweisen
lassen und ob die Bedeutung der Kapazitit des phonologischen Arbeitsgedicht-
nisses fiir den Wortschatzzuwachs in Abhdngigkeit vom sprachlichen Ausgangs-
niveau variiert. Vor dem Hintergrund vorliegender theoretischer Modelle und empi-
rischer Befunde wird erwartet, dass sich einerseits ein genereller Zusammenhang
zwischen phonologischer Arbeitsgedichtnisleistung und dem Sprachstand der Kin-
der nachweisen ldsst; zugleich wird vorhergesagt, dass der Beitrag der Kapazitit
des phonologischen Arbeitsgedéchtnisses an der Erklarung der Sprachfortschritte
der Kinder in Abhéngigkeit von deren Sprachstand variiert und sich bei Kindern
mit schwicheren Ausgangsleistungen als bedeutsamer erweist als bei Kindern mit
fortgeschritteneren Leistungen. (b) Dariiber hinaus wird untersucht, inwieweit die
Qualitiit des Kindergartens die lexikalische Entwicklung beeinflusst und ob diese
fiur Kinder mit schwicheren Ausgangsleistungen besonders bedeutsam ist.
SchlieBiich wird (c) gepriift, ob sich potenzielle Effekte der Kindergartenqualitit
auch dann noch nachweisen lassen, wenn der familidre Hintergrund der Kinder
kontrolliert wird. Dabei wird zugleich getestet, in welcher Weise soziodkonomi-
sche und anregungsbezogene familidre Unterschiede das Ausgangsniveau und den
Zuwachs im Wortschatzerwerb beeinflussen. Erwartet wird, dass bei gleichzeiti-
ger Berticksichtigung von sozioSkonomischem Status und anregungsbezogenen
Variablen letztere zentral fiir den Wortschatzerwerb sind.

2 Methode
2.1 Stichprobe und empirisches Vorgehen

Die Daten, iiber die berichtet wird, wurden im Rahmen der interdisziplindren Langs-
schnittstudie BiKS-3-10? erhoben. Die Gesamtstichprobe bestand zum ersten Mess-
zeitpunkt aus 547 Kindern. In den vorliegenden Analysen werden nur Kinder aus
monolingual deutschsprachigen Elternhdusern beriicksichtigt.* Diese Substichprobe
besteht aus 428 Kindern (49.8 % Midchen) aus 91 Kindergirten in Bayern und
Hessen. Zum ersten Messzeitpunkt waren die Kinder 3.9 Jahre (M = 44.54 Monate;
SD = 4.98 Monate) alt. Bei diesen Kindern wurden in einem halb- oder einjahri-
gen Abstand verschiedene MaBe der sprachlichen und kognitiven Entwicklung
lingsschnittlich erhoben. Uber die KindmaBe hinaus wurden Indikatoren der Kin-

2 Die Konzeptualisierung erfolgte im Rahmen des entwicklungspsychologischen (Leitung
S. Weinert) und des elementarpidagogischen Teilprojekts (Leitung H.-G. Rofibach) der
interdisziplindren Forschergruppe ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und For-
mation von Selektionsentscheidungen BiKS“. Wir danken der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft fur die Férderung der Forschergruppe und den an der Studie teilnehmen-
den Kindern, Erzieherinnen und Eltern flir die Teilnahme und allen im Rahmen der Daten-
erhebung eingesetzten Studierenden fiir ihre engagierte Mitarbeit.

3 Fiir entsprechende Analysen, die speziell auf den Vergleich zwischen Kindern mit Migra-
tionshintergrund bzw. einer nicht-deutschen Herkunftssprache und Kindern aus deutsch-
sprachigen Elternhdusern fokussieren vgl. Ebert et al. (2011).
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dergartenqualitdt und der familialen Anregungsqualitit Giber Fragebdgen, Inter-
views und direkte Beobachtungen erfasst.

Die vorliegende Studie fokussiert den Wortschatzerwerb der Kinder iiber die Kin-
dergartenzeit. Der rezeptive Wortschatz wurde zu drei Messzeitpunkten in jahr-
lichem Abstand gemessen. Der erste Messzeitpunkt lag im Herbst 2005 und damit
fiir die meisten Kinder kurz nach ihrem Eintritt in den Kindergarten. Die Pradik-
toren des Wortschatzerwerbs wurden im gleichen Zeitraum zu zwei oder drei Erhe-
bungszeitpunkten erfasst (s. unten).

2.2 Erhobene Mafle

Kriteriumsvariable. Der rezeptive Wortschatz der Kinder wurde anhand einer deut-
schen Forschungsversion des Peabody Picture Vocabulary Tests (PPVT, Dunn &
Dunn, 1981; nicht publizierte deutsche Forschungsversion: Rofibach, Tietze &
Weinert, 2005) erhoben. In diesem Test horen die Kinder je Item ein Wort, zu
dem sie aus vier Bildern das zu dem Wort passende Bild auswihlen sollen. Der
Test besteht aus insgesamt 175 Items ansteigender Schwierigkeit, die in Item-
gruppen zu je 12 (letztes Set 7) Items gruppiert sind. Bei sechs oder mehr Feh-
lern innerhalb einer Itemgruppe wird der Test abgebrochen. Als Wortschatzindi-
kator geht die Anzahl der vom Kind geldsten Items in die Analysen ein.

Kindmerkmale. Neben dem Alter in Monaten und dem Geschlecht der Kinder wer-
den insbesondere Malle des phonologischen Arbeitsgedidchtnisses im Sinne der
Pseudowortreproduktion (erster Messzeitpunkt) und der Ziffernspanne (drei
Messzeitpunkte) beriicksichtigt. Erstere wurde anhand des Subtests ,,Phonologi-
sches Arbeitsgedichtnis fiir Nichtworter aus dem SETK 3-5 (Grimm, 2001) erfasst.
Aufgabe der Kinder ist es, 13 drei- bis fiinfsilbige sinnfreie Nichtworter (z.B. Kali-
feng, Skatagurp) unmittelbar zu reproduzieren. Ermittelt wird die Anzahl korrekter
Reproduktionen als Indikator der Fahigkeit, neue phonologische Muster im Kurz-
zeitgedichtnis zu reprisentieren. Die Ziffernspanne wurde {iber den Subtest ,,Zah-
lennachsprechen* des K-ABC (Melchers & Preuss, 2003) erhoben. Aufgabe der
Kinder ist es, Ziffernfolgen ansteigender Linge (Vorgabe der einzelnen Ziffern
im Sekundentakt) unmittelbar zu reproduzieren. Als Messwert dient die Anzahl
korrekt wiedergegebener Ziffernfolgen, wobei der Test abgebrochen wird, wenn
alle Folgen einer Linge nicht korrekt reproduziert werden. Um einen stabilen Indi-
kator zu erhalten, wurden die Leistungen der Kinder je Aufgabe und Messzeit-
punkt z-standardisiert und gemittelt.

Struktur- und prozessbezogene Mafie der Kindergartenqualitdt. Als Strukturmafle
der Kindergartenqualitit werden in den Analysen die Gruppengrofie, der Erzie-
her-Kind-Schiiissel und die Anzahl der Kinder mit Migrationshintergrund
beriicksichtigt. Die prozessbezogene Kindergartenqualitit wurde iiber direkte Beob-
achtungen in den einzelnen Kindergartengruppen anhand der Kindergartenein-
schitzskala KES-E (Roflbach & Tietze, in Vorbereitung), einer deutschen Ver-
sion der ECERS-E (Sylva et al., 2003), von trainierten Beobachtern erfasst. Die
ECERS-E wurde ergénzend zur weit verbreiteten ECERS-R (Harms, Clifford &
Cryer, 1998; deutsche Version: KES-R von Tietze, Schuster, Grenner & Rofibach,
2005) entwickelt, um neben der globalen Anregungsqualitit auch spezielle,
bereichsspezifische Anregungsqualititen im Kindergarten erfassen zu kénnen. Fiir
die vorliegende Studie wurde speziell die Subskala ,,LLesen herangezogen, die
die Prozessqualitit in Hinblick auf die ,,literacy Férderung in der Kindergarten-
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gruppe erfassen soll (Sammons et al., 2002) und entsprechend von Relevanz fiir
bereichspezifische Forderungen im sprachlichen Bereich ist. Die Items beziehen
sich z.B. auf die Verfiigbarkeit von Biichern in der Gruppe, die Beobachtung von
Episoden des Vorlesens durch einen Erwachsenen oder Gelegenheiten, sich mit
Schrift und Buchstaben auseinanderzusetzen. Die Qualitit wird dabei je Item auf
der Basis einer qualitativ definierten Skala eingeschitzt, wobei 1 eine unzurei-
chende Qualitét, 3 eine minimale, 5 eine gute und 7 eine exzellente Anregungs-
qualitit indizieren soll. Fiir die vorliegenden Analysen wurden die Qualitétsindi-
katoren {iber die ersten beiden jahrlichen Messungen gemittelt.

Auf Basis von Erzicherangaben wurde weiterhin auch die vorgenommene Sprach-
forderung erfasst, d.h. inwieweit der Kindergarten einen speziellen Schwerpunkt
im Bereich der Sprachforderung aufweist, und ob er ein spezielles Angebot fiir
Kinder mit eingeschrinkten Sprachkompetenzen im Deutschen bietet. Hierfiir wurde
ein standardisierter Wert gebildet, der zwischen 0 und 1 variieren kann.

In den Analysen wird weiterhin das Eintrittsalter der Kinder in den Kindergarten
beriicksichtigt. Da zudem das Alter der Kinder zu jedem Messzeitpunkt mitmo-
delliert wird, kann das Eintrittsalter als Indikator fiir die im Kindergarten insge-
samt verbrachte Zeit und damit fiir die Dauer, in der das jeweilige Anregungsni-
veau wirksam werden konnte, interpretiert werden.

Familidrer Hintergrund und ,, literacy * Anregung in der Familie. Der soziodko-
nomische Status der Familien wurde als soziale Hintergrundvariable iiber den ISEL
als einem international anerkannten Index nach Ganzeboom, de Graaf und Trei-
man (1992) erfasst. Hierbei wurde auf den hochsten ISEI (HISEI) der Eltern zuriick-
gegriffen. Zudem wurde das Bildungsniveau der Mutter in den Analysen bertick-
sichtigt und hinsichtlich des schulischen Abschlusses differenziert (kein Schul-
abschiuss (n = 3), Hauptschulabschluss (» = 98), Mittlere Reife (n = 170), Abitur
(n=149)). Aufgrund der geringen Anzahi an Personen, die keinen Schulabschluss
vorzuweisen haben, wurde diese Gruppe der Gruppe mit Hauptschulabschluss zuge-
rechnet. Von 4 Personen liegen keine Angaben zum Schulabschluss vor, 4 wei-
tere Personen konnten keinem der Schulabschliisse zugeordnet werden.

Die dominen-spezifische Anregungsqualitit in der Familie im Sinne der ,,liter-
acy* Forderung wurde auf der Basis von drei unterschiedlichen Datenquellen
erfasst: (a) einem selbst konstruierten Fragebogen und computer-gestiitzten Inter-
view, (b) einer adaptierten Version der Home Observation for Measurement of
the Environment (HOME, Caldwell & Bradley, 1984) und (c) einer von Kuger,
Pflieger und RoBbach (2005) entwickelten halb-standardisierten Bilderbuchsitu-
ation zwischen der Hauptbetreuungsperson und dem Kind. Die , literacy* Skala
beriicksichtigt Aspekte wie z.B. Haufigkeit gemeinsamen Biicherlesens, Anzahl
der Kinderbiicher, Anregung zum Erlernen des Alphabets usw. Fiir die folgenden
Analysen wurde sie standardisiert und iber die jébrlichen Messungen gemittelt.

2.3 Gruppenbildung nach Sprachstand zu Beginn der Studie

Den Fragestellungen entsprechend wurden die Kinder aufgrund ihres Sprachstandes
zu Beginn der Studie in zwei Kompetenzgruppen eingeteilt. Der Sprachstand zum
ersten Messzeitpunkt wurde dabet iiber den expressiven Wortschatz (Subtest ,,Rét-
sel der K-ABC; Melchers & Preuss, 2003), den rezeptiven Wortschatz (PPVT,
unverOffentlichte deutsche Forschungsversion: Rofbach et al., 2005) sowie die
Subtests ,,Verstehen von Sitzen“, ,,Enkodieren semantischer Relationen® und ,,Mor-

Unterrichtswissenschaft, 40. Jg. 2012, H. 1 11



phologische Regelbildung™ des SETK 3-5 (Grimm, 2001), die die produktiven
und rezeptiven grammatischen Fahigkeiten der Kinder messen, ermittelt. Fiir die
Gruppeneinteilung in ,cher gutes sprachliches Ausgangsniveau” und ,.eher
schlechtes sprachliches Ausgangsniveau* wurde der gemittelte z-Wert aller Sub-
tests berechnet, altersbereinigt und ein Mediansplit vorgenommen.

2.4 Statistische Analysen

Um die Effekte der untersuchten Pradiktoren auf den kindlichen Wortschatzer-
werb bei Kindern mit vergleichsweise guten im Vergleich zu Kindern mit eher
schlechteren sprachlichen Fahigkeiten zu Beginn der Studie zu priifen, wurden
die Daten tiber multiple Gruppenanalysen (,,multiple-group“- Analysen) anhand
von latenten linearen Wachstumskurvenmodellen mit drei Messzeitpunkten ana-
lysiert. Dies ermdglicht es, in einem Modell gleichzeitig fiir mehrere Gruppen das
Ausgangsniveau der Kinder (Intercept) und den Leistungszuwachs / Wachstum
(Slope) iiber die verschiedenen Messzeitpunkte anhand der individuellen Ent-
wicklungsverldufe zu schitzen. Mit Blick auf die hier dargestellten Analysen ent-
spricht das Ausgangsniveau (Intercept) dem Wortschatz der Kinder im Alter von
ca. 3 Jahren (Messzeitpunkt 1) und das Wachstum (Slope), dem Wortschatzzu-
wachs der Kinder iiber die drei Messzeitpunkte bis zum Alter von ca. 5 Jahren
(hier Messzeitpunkt 3). Ferner konnen — &hnlich einer Regressionsanalyse — poten-
tielle Pridiktoren fiir das Ausgangsniveau und das Wachstum beriicksichtigt wer-
den. Ziel der hier durchgefiihrten multiplen Gruppenanalyse war es dabei, das rela-
tive Gewicht der einzelnen Pradiktoren bezogen auf die Gruppe der Kinder mit
vergleichsweise gutem sprachlichem Ausgangsniveau zu Beginn der Studie, im
Vergleich zu Kindern mit eher schlechterem sprachlichem Ausgangsniveau zu
Beginn der Studie zu bestimmen. Hierbei wurde ein schrittweises Vorgehen
gewihit. Entsprechend den Forschungsfragen wurden zunichst die Kindmerkmale
(Alter, Geschlecht, phonologische Arbeitsgedichtnisleistung), anschlielend die
prozess- und strukturorientierten Mafle der Kindergartenqualitit als Pridiktoren
einbezogen und in ihren Effekten auf das Ausgangsniveau (Intercept) und den
Zuwachs (Slope) des kindlichen Wortschatzes iiber die Kindergartenzeit analy-
siert. SchlieBiich wurden als letzter Schritt die Indikatoren des familidren Hinter-
grunds und der ,literacy* Anregung im Elternhaus in das Modell als Pridiktoren
hinzugefiigt. Dies diente auch der Priifung der Frage, ob mdgliche Effekte der
Kindergartenqualitdt nicht bereits durch Unterschiede in familidren Variablen
erklédrt werden konnen und bietet die Moglichkeit, potentielle Selektivititen bezo-
gen auf die Qualitit des besuchten Kindergartens zu kontrollieren. Da die Krite-
riumsvariable alterssensitiv sein diirfte und das Zeitzwischenintervall zwischen
den einzelnen Testungen nicht vollstandig identisch fiir alle Kinder war, wurde
erginzend das Alter der Kinder zu jedem Messzeitpunkt mitmodelliert.

Alle Wachstumskurvenmodelle wurden mit MPlus Version 6.0 (Muthen &
Muthen, 2010) gerechnet und die Modellpassung, wie z.B. von Hu und Bentler
(1999) vorgeschlagen, iiber RMSEA und CFI ermittelt. Da mehrere Kinder eine
Kindergartengruppe besuchen, weisen die Daten eine Mehrebenenstruktur auf.
Aus diesem Grund wurden entsprechend in allen Analysen adjustierte Standard-
fehler geschitzt. Bezogen auf fehlende Werte wurde ein Full-Information-Maxi-
mum-Likelihood (FIML) Ansatz gewahlt (vgl. Arbuckle, 1996), der alle validen
Beobachtungen zur Modellschitzung heranzieht.
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3 Ergebnisse

Deskriptive Statistiken und einfache Gruppenvergleiche. Tabelle | gibt einen Uber-
blick iiber die deskriptiven Statistiken der erhobenen Kind-, Kindergarten- und
Familienindikatoren. Die Kindmafle werden dabei getrennt fiir die drei Erhe-
bungszeitpunkte dargestellt. Die Indikatoren der Kindergartenqualitét und des fami-
lidren Hintergrunds und Anregungsgehalts sind gemittelt iiber die Erhebungswellen
angegeben. Da eines der Hauptziele der Studie der Vergleich zwischen Kindern
mit besserem und schlechterem sprachlichen Ausgangsniveau zu Beginn des Kin-
dergartens ist, werden die deskriptiven Kennwerte zugleich differenziert nach die-
sen Gruppen berichtet.

Tabelle 1 zeigt gemeinsam mit entsprechenden ein- bzw. zweifaktoriellen Vari-
anzanalysen mit Messwiederholung, dass der durchschnittliche Wortschatzum-

Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) zentraler Kind-, Fami-
lien- und Kindergartenindikatoren fiir die gesamte Stichprobe der monolingual
deutschen Kinder sowie getrennt fiir Kinder mit vergleichsweise besseren und
eher schlechteren sprachlichen Kompetenzen zu Beginn der Studie sowie ent-
sprechende einfache Gruppenvergleiche

Sprachliche Kompetenzen

gesamt eher gut eher schlecht t-Test
Kindmerkmale (N = 428)
Alter Kigaeintritt (in Monaten) 37.6 (4.8) 37.4(5.1) 37.7 (4.6) n.s.
Alter Mzp 1 (in Monaten) 44.5(5.0) 44.6 (5.3) 44.5 (4.6) n.s.
Wortschatz (PPVT) Mzp 1 37.4 (18.5) 47.5(17.6) 27.4(13.2) p<.01
Wortschatz (PPVT) Mzp 2 60.1 (20.0) 68.3 (18.6) 51.9(17.5) p<.01
Wortschatz (PPVT) Mzp 3 82.4 (19.3) 90.0 (16.5) 74.2 (18.6) p<.01
Ziffernspanne (K-ABC) Mzp 1 3.92 (2.79) 4.64(2.69) 3.16(2.69) p<.01
Ziffernspanne (K-ABC) Mzp 2 6.00 (2.26) 6.70 (1.96) 5.35(2.30) p<.01
Ziffernspanne (K-ABC) Mzp 3 7.55(2.26) 8.12 (2.15)  6.95(2.22) p<.01
Pseudoword (SETK 3-5) 5.81(3.29) 7.04(3.08) 4.56(3.01) p<.01
Familienmerkmale
Hausliche “literacy” Anregung 0.54 (0.11) 0.57 (0.10) 0.50 (0.11) p<01
Hochster soziobkonomischer 54.3 (15.7) 59.6 (14.9) 48.8 (14.8) p<01
Status (HISEI)
Kindergartenmafle (N = 91)
Strukturelle Merkmale
Gruppengrofie 239 (3.1) 23.5(3.1) 243 (3.1) p<.05
Erzieher-Kind-Schliissel 11.7 (2.9) 11.5(2.9) 11.9(2.9) n.s.
Anteil Kinder mit Migrations- 16.6 (16.7) 17.3(17.0) 16.1 (16.6) n.s.
hintergrund in der Gruppe
Indikatoren der Prozessqualitit
KES-E “Literacy” Anregung 3.30(0.75) 3.31(0.75) 3.30(0.76) n.s.
Sprachférderung im Kiga 0.28 (.28) 0.27(0.27) 0.28 (0.29) n.s.

Anmerkungen. Kiga= Kindergarten. Mzp = Messzeitpunkt. KES-E, , literacy** Anregung: fiir
Erlauterungen siehe Text
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fang bedeutsam iiber die drei Messzeitpunkte ansteigt. Dies gilt sowohl fiir die
Gesamtgruppe der Kinder (¥ (2, 316) = 604.93, p < .01, "r]pz =.79) als auch fur
jene Kinder mit zunichst besserem (F (2, 322) = 520.42, p < .01 > M, 2= 76) bzw.
schlechterem (#'(2,320)=1120.88, p<.01, m, 2=78) Ausgangsmveau Die Unter-
schiede im Wortschatzumfang zwischen den Kindergruppen bleiben dabei iiber
alle drei Messzeitpunkte erhalten; die beobachtbare numerische Verringerung der
Gruppenunterschiede erweist sich varianzanalytisch als nicht iiberzufillig
(Haupteffekt ,,Sprachgruppe*: F (1,319)=114.77, p <.01, > = .27, Interaktion
»Sprachgruppe x Messzeitpunkt™: F (2, 638) =1.53,n.s., npzp = .01)* Zusitzlich
zum Anstieg des Wortschatzumfangs erhéht sich innerhalb der schwiécheren Gruppe
auch die Leistungsvarianz von SD = 13.2 zu Messzeitpunkt 1 auf SD = 18.6 zu
Messzeitpunkt 3. Ein statistischer Vergleich der Varianzen abhéngiger Stichpro-
ben gemif Kristof (1981; vgl. Bortz, 2005, S. 149) zeigt dabei, dass diese Vari-
anzerhShung statistisch signifikant ist (r = — 5.32, p <.01). Bei Kindern mit ver-
gleichsweise besserem Startniveau ist eine solche Varianzerh6hung nicht fest-
stellbar (Mzp 1: SD = 17.6; Mzp 3: SD = 16.5; ¢ = 0.87, n.s.). Uber die Wort-
schatzunterschiede hinaus unterscheiden sich die beiden Sprachgruppen erwar-
tungskonform auch in allen Arbeitsgeddchtnismal3en, im familidren soziodkono-
mischen Hintergrund sowie in der , literacy* Anregung im Elternhaus {iberzufal-
lig in dem Sinne, dass Kinder mit einem eingeschrénkteren Sprachstand zum ersten
Messzeitpunkt eine geringere Arbeitsgedichtnisleistung aufweisen und aus
einem weniger anregenden und sozioSkonomisch schlechter gestellten Elternhaus
kommen. Die sprachgruppen-typischen Unterschiede in den Arbeitsgedichtnis-
malBen (Ziffernspanne) bleiben dabei iiber die Kindergartenzeit hinweg statistisch
und auch numerisch weitgehend unverindert, wie Tabelle 1 gemeinsam mit einer
entsprechenden Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt (Haupteffekt
»Sprachgruppe: £ (1,327)=34.85,p <.01, m, 2= 10; Interaktion ,,Sprachgruppe
x Messzeitpunkt™: F (1.65, 540.19) = 0.90, n. s m, 2=.00).

Hinsichtlich der strukturellen und prozessbezogenen Malle der Kindergartenqua-
litét lassen sich keine auf dem 1%-Niveau signifikanten Gruppenunterschiede fest-
stellen. Die Kindergérten, die die Kinder mit vergleichsweise schlechterem bzw.
besserem sprachlichen Ausgangsniveau besuchen, unterscheiden sich somit
weder in ihrer Gruppengréfle, dem Erzieher-Kind-Schliissel und dem Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund in der Gruppe, noch in der , literacy* Forde-
rung gemessen iber die KES-E und der angebotenen Sprachforderung iiberzu-
fillig.

Latente Wachstumskurvenmodelle zur Vorhersage der Wortschatzentwicklung tiber
die Kindergartenzeit (multiple Gruppenanalyse). Um zu priifen, welche (relati-
ven) Effekte Kindmerkmale sowie Merkmale des Kindergartens und der Familie

4 Ein latentes Wachstumsmodell, bei dem allein der Sprachstand (vergleichsweise gut vs.
vergleichsweise schlecht) zu Beginn der Studie als Priadiktor berticksichtigt wird, zeigt
im Unterschied zu den varianzanalytischen Ergebnissen und in Ubereinstimmung mit
dem berichteten numerischen Trend, dass die Kinder mit einem anfinglich vergleichs-
weise niedrigen Sprachstand liber die Zeit etwas autholen, indem sie — verglichen mit
den anfinglich besseren Kindern — einen relativ groBBeren Zuwachs im Wortschatz zei-
gen (b =-0.36, p < .01). Die Anpassung des Modells an die Daten ist allerdings méaBig
(CFI = .98, RMSEA = .09).
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auf die Wortschatzentwicklung jeweils flir Kinder mit eher gutem bzw. eher
schlechterem sprachlichen Ausgangsniveau haben, wurden latente Wachstums-
modelle mit multiplen Gruppenvergleichen berechnet.

Betrachtet man zundchst die Kinder mit vergleichsweise eingeschrdnkten sprach-
lichen Fdhigkeiten und Fertigkeiten beim Eintritt in den Kindergarten, so zeigt
Modell 1 in Tabelle 2 erwartungsgemalB einen signifikanten Effekt der Arbeits-
geddchtnisleistung auf den Wortschatzumfang beim Eintritt in den Kindergarten
(b= .53, p <.05), als auch auf den Wortschatzzuwachs tiber die Kindergartenzeit
hinweg (b = .24, p < .10). Diese Effekte finden sich auch in allen weiteren Ana-
lysen, unabhingig von den jeweils einbezogenen Familien- und Kindergartenva-
riablen (stets p < .05). Zwischen Jungen und Médchen sind keine signifikanten
Unterschiede in der Wortschatzentwicklung nachweisbar.

Modell 2 zeigt, dass die Prozessqualitdt des Kindergartens keinen bedeutsamen
Effekt auf die Wortschatzentwicklung der Kinder mit vergleichsweise einge-
schrinkteren Sprachkompetenzen zu Beginn hat. Die , literacy* Anregung im Kin-
dergarten kovariiert lediglich mit dem Ausgangsniveau der Kinder in dem Sinne,
dass Kinder mit sehr eingeschranktem Wortschatz Kindergérten mit einer gerin-
geren , literacy* Anregung besuchen, wihrend Kinder mit etwas groBerem Wort-
schatzumfang in anregendere Kindergartengruppen gehen. Bezogen auf die
strukturellen Kindergartenmerkmale (Modell 3) zeigt sich ein schwacher Effekt
des Erzieher-Kind Schliissels auf den Wortschatzzuwachs.

Die geringen Effekte der Kindergartenqualitiit bleiben erhalten, wenn familidre Hinter-
grund- und Anregungsmerkmale mitmodelliert werden. Interessanterweise sind diese
— zumindest nach Berticksichtigung der Kind- und Kindergartenmerkmale — nicht
mit dem (niedrigen) Ausgangsniveau, wohl aber mit den Wortschatzfortschritten
der Kinder verbunden. Bei gleichzeitiger Beriicksichtigung zeigt dabei nicht der
soziookonomische Hintergrund, sondern die , literacy* Anregung einen Effekt.

Insgesamt wird bei den Kindern, die zu Beginn der Studie einen vergleichsweise
niedrigen Sprachstand aufweisen, bei gemeinsamer Beriicksichtung von Kind-,
Kindergarten- und Familienmerkmalen der Wortschatzstatus bei Eintritt in den
Kindergarten dhnlich wie das Wortschatzwachstum am Besten durch das Arbeits-
geddchtnismaB erklart.

Fir jene Kinder mit besserem Sprachstand bei Eintritt in den Kindergarten ist ein
etwas anderes Bild als fiir die Kinder mit schlechterem Sprachstand, aber auch
einige Ahnlichkeiten beobachtbar. Wie Tabelle 3 zeigt, findet sich ebenfalls ein
signifikanter Effekt des ArbeitsgeddchtnismaBes auf den Wortschatzumfang zu
Beginn der Studie, der unabhingig davon, welche weiteren Einflussvariablen
beriicksichtigt werden, in vergleichbarer H6he erhalten bleibt (b = .30 — .33; p <
.01). Erwartungsgemil und im Unterschied zu den sprachlich weniger weit ent-
wickelten Kindern ldsst sich ein Effekt auf den Wortschatzzuwachs nicht nach-
weisen.

Modell 2 und 3 zeigen, dass weniger die Indikatoren der Prozessqualitit des Kin-
dergartens, sondern vielmehr strukturelle Merkmale mit dem Wortschatz zu Beginn
und seinem Zuwachs assoziiert sind. Eine Assoziation zeigt sich mit dem Alter
bei Eintritt in den Kindergarten, das zugleich negativ mit den Wortschatzfort-
schritten assoziiert ist. Da gleichzeitig das Alter der Kinder in den Modellen mit-
modelliert ist, heif3it dies, dass Kinder, die sich zu Beginn der Studie ldnger im
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Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Intercept Slope Intercept Slope Intercept Slope Intercept Slope
B SE (B) B SE (B) B SE (B) B SE (B) B SE (B) B SE (B} 8 SE (B) B SE (8)

Kindmerkmale

Phonologisches Arbeitsgedichtnis 53* 21 24+ |13 Aqe L 17 23 A1 A7 16 26+ 11 39* 16 2+ 11

Geschlecht (0 = weiblich, 1 = méinnlich) 07 21 04 88 07 20 03 22 10 20 04 22 12 20 08 21
Prozessqualitdt

KES-E ,literacy* Anregung 30* 14 -13 12 25+ |15 -11 14 24+ 14 12 13

Sprachférderung im Kindergarten -18 12 -11 .10 -09 15 -03 15 -.08 15 03 15

Alter bei Eintritt in den Kindergarten -08 14 -03 09 -09 14 04 09 -10 14 -04 10
Strukturelle Merkmale

Gruppengrofie .08 14 01 13 .08 14 .00 13

Erzieher-Kind-Schliissel -11 .16 21+ | .12 -11 16 19+ 11

Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund

in der Gruppe -12 19 -1 15 -14 18 09 14
Familienmerkmale

Schulabschluss der Mutter: Referenz Abitur

Mittlere Reife -.04 18 01 .16
Kein Abschluss oder Hauptschulabschluss 17 19 10 15

Hochster soziodkonomischer Status HISEI -.04 15 17 14

Hiusliche “literacy” Anregung 06 13 261 {13
Slope mit Intercept B=.18 SE=.55 B= 08 SE =47 B=.10 SE =50 B =06 SE= 46
J:d 28 06 34 08 34 15+ 35 24*

Anmerkungen. In allen Modellen wurde das Alter zum Erhebungszeitpunkt als Pradiktor einbezogen, auch wenn dies in der Tabelle nicht aufgefiihrt
ist. Die Koeffizienten wurden an den Varianzen der kontinuierlichen Variablen standardisiert. MZP = Messzeitpunkt

+p <.10,* p<.05,** p<.0l.
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Pridiktoren Modeli 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Intercept Slope Intercept Slope Intercept Slope Intercept Slope
B SE (B) B SE(B) B SE (Bj B SE (B) B SE (B) B SE (B) B SE (B) B SE (B)
Kindmerkmale
Phonologisches Arbeitsgedﬁchtnjs 30%% 12 .08 14 31 11 09 13 33+ .10 .08 12 33 .09 .04 11
Geschlecht (0 = weiblich, 1 = mﬁmhch) 16 17 19 29 14 .16 20 27 21 15 .20 .25 19 15 21 24
Prozessqualitdt
KES-E ”literacy“ Anregung -.04 12 .08 13 02 .10 11 13 .02 .09 12 12
Sprachf(jrderung im andergarten .03 08 15 13 -03 .09 15 .14 -.03 09 13 13
Alter bei Eintritt in den Kindcrganen 21% .09 -20 13 22%* .08 -2+ 12 23k .08 =23+ 12
Strukturelle Merkmale
Gruppengrofie -22% | .09 18 13 ~19= |10 18 13
Erzieher-Kind-Schliissel 28%x 110 03 13 25% 10 .06 11
. inder mit Mierati .
Antexl der Kinder mit Migrationshintergrund 12 " - 1 o8 1 7 s
in der Gruppe
Familienmerkmale
Schulabschluss der Mutter: Referenz Abitur
Mittlere Reife .06 A1 -16 15
Kein Abschluss oder Hauptschulabschluss 04 09 2+ | .02
Hochster soziokonomischer Status 04 08 08 13
Héusliche “literacy” Anregung 32%% | 10 -19 14
Slope mit Intercept =-39 SE=28 B=-40 SE= 28 B=-44~ SE=24 B =44+ SE =25
R2 .09 01 A4+ .09 .24% .10 32% 16+

Anmerkungen. In allen Modellen wurde das Alter zum Erhebungszeitpunkt als Pradiktor einbezogen, auch wenn dies in der Tabelle nicht aufgefiihrt

ist. Die Koeffizienten wurden an den Varianzen der kontinuierlichen Variablen standardisiert. MZP = Messzeitpunkt

+p<.10,* p<.05, ** p< 0l
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Kindergarten befinden, einen groferen Wortschatz aufweisen, allerdings dann einen
geringen Anstieg verzeichnen. Die Gruppengrdfie ist negativ, der Erzieher-Kind
Schliissel positiv mit dem Ausgangniveau des Wortschatzes assoziiert; ein Effekt
auf den Zuwachs findet sich nicht.

Bezieht man zusétzlich die familidren Hintergrund- und Anregungsmafle mit ¢in,
so bleiben die beschriebenen Selektionseffekte bezogen auf den Kindergarten erhal-
ten; erneut ist es insbesondere die familidre ,,literacy” Anregung, die eine Asso-
ziation zum kindlichen Wortschatzumfang aufweist. Im Unterschied zu den Kin-
dern mit schwicherem sprachlichem Ausgangsniveau ist die familiale Anregung
bei den Kindern mit fortgeschrittenerem Sprachstand aber nicht mehr mit dem
Wortschatzzuwachs, sondern mit dem Ausgangsniveau assoziiert.

Insgesamt weist das Modell 4, bei dem alle Pradiktoren beriicksichtigt werden,
einen noch guten Modell Fit auf (CFI = 0.97, RMSEA = .07), wobei bei den Kin-
dern mit vergleichsweise niedrigem Ausgangsniveau 35% der Varianz des Aus-
gangswertes und 24% des Anstiegs im Wortschatz erklért werden, wéhrend es bei
den Kindern mit vergleichsweise gutem Ausgangsniveau 32% des Ausgangswertes
und 16% des Anstiegs sind.

4 Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde die relative Bedeutung individueller Kind-
merkmale, speziell der interindividuell unterschiedlichen Kapazitit des phonolo-
gischen Arbeitsgedichtnisses, sowie Anregungsbedingungen im Kindergarten und
in der Familie fiir die Wortschatzentwicklung bei monolingual deutschen Kin-
dern mit unterschiedlichem Sprachstand zu Beginn der Kindergartenzeit unter-
sucht.

Zunichst war festzustellen, dass Unterschiede im rezeptiven Wortschatz bei Kin-
dern mit vergleichsweise besseren versus schlechteren Sprachkompetenzen zu
Beginn der Studie tiber die Kindergartenzeit hinweg beobachtbar sind. Die Gruppe
mit schwicherem Ausgangsniveau zeigt dabei einen etwas starkeren Anstieg in
einem Wachstumsmodell, der sich varianzanalytisch allerdings nicht absichern
ldsst. Die Differenzen im Wortschatzerwerb gehen sowohl mit interindividuellen
Unterschieden im phonologischen Arbeitsgeddchtnis der Kinder einher als auch
mit Unterschieden in familidren Hintergrundvariablen (soziodkonomischer Sta-
tus, ,,literacy* Anregung in der Familie). Die latenten Wachstumsmodelle zeich-
nen dabei ein differenziertes Bild und machen deutlich, wie wichtig (a) die Tren-
nung von Ausgangsniveau und Wortschatzzuwachs und (b) die Beriicksichtigung
innerer und duflerer Einflussvariablen ist.

Erwartungsgemif zeigt sich, dass Mafle des phonologischen Arbeitsgedéchtnis-
ses bei allen untersuchten Kindergruppen wie auch bei der Gesamtgruppe mit dem
kindlichen Wortschatz assoziiert sind (vgl. hierzu auch Ebert et al., 2011). Wih-
rend sich jedoch bei den sprachlich weniger weit entwickelten Kindern ein Effekt
der Arbeitsgedidchtnisleistung sowohl auf den Wortschatzumfang im Alter von
drei Jahren als auch auf die weiteren Wortschatzfortschritte nachweisen ldsst, gilt
dies fiir die sprachlich fortgeschrittenen Kinder nicht. Hier findet sich nur eine
Assoziation der interindividuell unterschiedlichen Arbeitsgedidchtniskapazitit mit
dem Wortschatzumfang zu Beginn der Studie, nicht aber mit dem weiteren
Zuwachs. Dabei ist wichtig zu betonen, dass eine Ermittlung der einfachen pré-
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diktiven Zusammenhinge stets eine korrelative Beziechung zwischen Arbeitsge-
déchtnisleistung und Wortschatzerwerb erbracht hitte. Aus einfachen Assozia-
tionen oder pradiktiven Zusammenhingen kann aber — das machen die vorliegenden
Analysen erneut deutlich — nicht einfach auf Wirkbeziehungen geschlossen wer-
den. Die berichteten Befunde stiitzen vielmehr die Annahme, dass das kapazi-
titsbegrenzte phonologische Arbeitsgedidchtnis vor allem in den frithen Stadien
des Wortschatzerwerbs bedeutsam ist. Entsprechend findet sich auch, dass Kin-
der mit Migrationshintergrund und eingeschrénkten Féhigkeiten in der Mehr-
heitssprache in threr Wortschatzentwicklung besonders stark von einer besseren
phonologischen Arbeitsgedachtnisleistung profitieren (Ebert et al., 2011). Diese
Folgerung konvergiert auch mit den Ergebnissen von cross-lagged Analysen der
Arbeitsgruppe um Gathercole und Baddeley (1993). Diese zeigen ebenfalls, dass
zwar zu verschiedenen Entwicklungs- und Erwerbszeitpunkten eine substanzielle
Assoziation zwischen phonologischer Arbeitsgedichtnisleistung und dem Wort-
schatz der Kinder besteht; die Pradiktions- und vermutlich Wirkzusammenhinge
verdndern sich aber entwicklungstypisch: Wihrend zu einem frithen Zeitpunkt
die phonologischen Arbeitsgedédchtnisleistungen sowohl pradiktiv fiir die spéte-
ren Wortschatzleistungen der Kinder als auch und insbesondere fiir deren Ver-
dnderung unter Kontrolle des Ausgangsniveaus waren, kehrte sich die dominante
Wirkrichtung zu einem etwas spéteren Zeitpunkt im Vorschulalter um; nun waren
es vor allem — wie Partialkorrelationen zeigen — die Wortschatzleistungen der Kin-
der, die die weiteren Fortschritte, d.h. den Zuwachs im phonologischen Arbeits-
gedichtnis vorhersagen (Gathercole et al., 1992). Die vorliegenden Analysen, die
den Wortschatzzuwachs direkt zu modellieren gestatten, bestitigen und erweitern
dieses entwicklungspsychologisch wichtige Ergebnis, indem gezeigt wird, dass
die Effekte der Kapazitit des phonologischen Arbeitsgedichtnisses in Abhdngigkeit
vom Sprachstand der Kinder und nicht in Abhéngigkeit vom Alter variieren. Dar-
tiber hinaus konnte gezeigt werden, dass die Effekte der phonologischen Arbeits-
gedichtnisleistungen auf den Wortschatzerwerb auch dann erhalten bleiben, wenn
institutionelle und familidre Einflussvariablen beriicksichtigt und kontrolliert wer-
den.

Da sich die Gruppen der sprachlich mehr oder weniger fortgeschrittenen Kinder
gruppentypisch in ihren Arbeitsgedichtnisleistungen unterscheiden, stiitzen die
Befunde allerdings nicht nur die Annahme, dass der Kapazitit des phonologischen
Arbeitsgedichtnisses vor allem in den friihen Stadien des Wortschatzerwerbs eine
bedeutsame Rolle zukommt; zugleich kdnnten sie darauf hindeuten, dass sich sehr
eingeschrinkte Arbeitsgedichtnisleistungen besonders nachhaltig auf den Wort-
schatzerwerb auswirken. In der Tat nimmt die Varianz des rezeptiven Wortschat-
zes innerhalb der sprachlich schwicheren Gruppe tiber die Kindergartenzeit hin-
weg zu. Dies kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass sich in dieser Gruppe auch eine
Subgruppe spezifisch-sprachgestorter Kinder mit besonders eingeschriankten
Arbeitsgedichtnisleistungen befindet, deren Sprach- und speziell auch Wort-
schatzerwerb in besonderer Weise durch ihre eingeschréinkten Arbeitsgedéchtnis-
kapazititen beeintrichtigt ist (vgl. Weinert, 2000b, 2010). In diesem Zusammen-
hang ist erneut herauszustellen, dass gerade diejenigen Kinder mit eher schlechte-
ren sprachlichen Kompetenzen zu Beginn der Studie in ihrer Wortschatzentwick-
lung von vergleichsweise besseren Arbeitsgedichtnisleistungen profitieren. In die-
ser Studie kann dabei nicht geklirt werden, inwieweit die beobachtbaren Unter-
schiede in den phonologischen Arbeitsgedichtnisleistungen der Kinder auf Diffe-
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renzen in der strukturellen Kapazitit der phonologischen Schleife oder aber auf
Unterschiede in der ltemidentifikations- und/oder Artikulationsgeschwindigkeit oder
auf Differenzen in der Genauigkeit der phonologischen Codierung zuriickgehen.

Uberraschenderweise haben sich die Effekte der Kindergartenqualitit, genauer
der literacy* Forderung im Kindergarten und der Angebote der Sprachforderung
im Kindergarten, insgesamt als sehr gering erwiesen. Soweit sich Effekte zeigen,
sind diese nicht mit dem Wortschatzzuwachs der Kinder, sondern mit dem Aus-
gangsniveau bei Eintritt in den Kindergarten assoziiert. Die vorfindbaren Unter-
schiede der bereichsspezifischen , literacy* Anregung der Kindergirten, wie sie
iiber die KES-E (Rofbach & Tietze, in Vorb.) gemessen wird, erweisen sich weder
fur die Kinder mit schwécherem Sprachstand bei Eintritt in den Kindergarten noch
fiir die sprachlich fortgeschritteneren Kinder als speziell bedeutsam. Interessan-
terweise legen die Ergebnisse der Wachstumsmodelle nahe, dass — innerhalb der
Gruppe der sprachlich weniger weit entwickelten Kinder zu Beginn der Studie —
besonders schwache Sprachleistungen mit einer niedrigeren Qualitit der , literacy™
Férderung in der Kindergartengruppe assoziiert sind. Da sich die sprachlich schwé-
cheren Kinder auch in threm sozialen Hintergrund von den sprachlich besseren
Kindern unterscheiden, liegen Selektionseffekte bei der Kindergartenwahl nahe.
Man kdnnte also annehmen, dass gut situierte, gebildete Eltern die vorschulische
Betreuungseinrichtung mit mehr Sorgfalt / Kenntnis und unter geringeren finan-
ziellen Restriktionen auswihlen; alternativ kdnnten sich Kindergérten wohnge-
bietsabhingig in ihrer Qualitit unterscheiden. Kinder, die bereits zu Hause gut
gefordert und sprachlich fortgeschrittener sind, wiirden dann auch eine ver-
gleichsweise gute Forderung im Kindergarten erhalten, die jedoch um einen Bei-
trag iiber die hiusliche Forderung hinaus zu bewirken, vermutlich noch besser
ausfallen miisste. Allerdings zeigen Ergebnisse der BiKS-Studie, dass von einem
hoch selektiven Zugang zu qualitativ hochwertigen vorschulischen Einrichtun-
gen mit Blick auf die soziale Herkunft wohl nicht ausgegangen werden muss
(Schmidt, 2008). Auch in der vorliegenden Studie findet sich keine substanzielle
Assoziation und damit keine bedeutsame Konfundierung zwischen den erhobe-
nen MaBlen der Kindergartenqualitit und familialen Merkmalen (Korrelation HISEI
—KES-E, Subskala ,,Lesen*: r=-.05; Korrelation , literacy* Forderung in der Fami-
lie — KES-E, Subskala ,,Lesen®: » = .00). Zudem findet sich die Assoziation zwi-
schen Sprachstand der Kinder und Kindergartenqualitit nur in der sprachlich schwié-
cheren Kindergruppe und deutet damit daraufhin, dass lediglich sehr eingeschrinkte
Sprachleistungen mit schlechterer , literacy* Férderung im Kindergarten einher-
gehen. Neben der Maglichkeit, dass sich nur bei den sozial schwéchsten Fami-
lien ein Selektionseffekt beim Zugang zu qualitativ besseren Kindergérten zeigt’,
konnte die Beobachtung, dass Kinder mit besonders geringen sprachlichen Kom-
petenzen qualitativ weniger gute Einrichtungen besuchen, auch genuin auf die ein-
geschrinkten Sprachkompetenzen der Kinder zuriickgehen. Eine mdgliche Erkla-
rung hierfiir ist, dass Prozessmerkmale nicht allein durch die Erzieher/-innen
bestimmt werden, sondern auch durch die Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kin-
der. Zumindest in Gruppen, in denen viele sprachlich schwichere Kinder sind,
fallt das Interaktions- und Anregungsverhalten méglicherweise anders aus als in

S Auch innerhalb der Gruppe der zu Beginn der Studie sprachlich schwécheren Kinder
zeigen sich allerdings nur geringe Assoziationen zwischen der ,literacy” Anregung im
Kindergarten und in der Familie.
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Gruppen, in denen sich viele sprachlich fortgeschrittene Kinder befinden. Letz-
tere rufen moglicherweise mehr und qualitativ hochwertigeren ,,Sprachinput® von
Seiten der Erzieherinnen hervor. Interessanterweise fanden Ebert et al. (2011) bei
einem Vergleich von Kindern mit nicht-deutscher Herkunfissprache und Kindern
aus monolingual deutschsprachigen Elternhdusern (iiber die in der vorliegenden
Studie berichtet wird) Unterschiede in der durchschnittlichen Qualitét der | liter-
acy* Anregung in den besuchten Kindergérten. Diese lag bei der Gruppe von Kin-
dern mit nicht-deutscher Herkunftssprache signifikant niedriger (vgl. Ebertetal.,
2011). Dies konnte die obige Interpretation stiitzen. Des Weiteren spielt sicher-
lich auch die Qualitét der Interaktion zwischen den Kindern eine Rolle (vgl. z.B.
Mashburn et al., 2009).

Dariiber, warum die Effekte der ,literacy* Férderung und zusitzlicher Angebote
zur Sprachforderung im Kindergarten insgesamt so gering ausfallen, kann nur spe-
kuliert werden. Auch andere Studien und Evaluationen von Férderprogrammen
in Kindergérten verweisen darauf, dass diese oftmals weit hinter den theoretisch
und empirisch erwartbaren Effekten zuriickbleiben (z.B. Roos, Polotzek & Scho-
ler, 2010). Im Hinblick auf die von Erzieherinnen berichteten zusétzlichen Ange-
bote zur Sprachforderung kann natiirlich angefiihrt werden, dass es sich um ein
recht grobes Mal} fur die tatséichlich in der Kindergartengruppe stattgefundene
Forderung handelt. Was die , literacy* Anregung betrifft, so lag diese mit einem
Skalenmittelwert von 3.3 eher im unteren Bereich (minimale Qualitit) und wies
eine geringe Standardabweichung auf. Dies legt zundchst nahe, dass sich die , liter-
acy” Anregung in Kindergérten noch deutlich verbessern lisst, mit méglicher-
weise forderlichen Effekten fiir den kindlichen Spracherwerb. Aus Sicht der sta-
tistischen Analyse ist dabei nicht unwahrscheinlich, dass die vorfindbaren
bereichsspezifischen Qualitdtsunterschiede zwischen den Kindergérten zu gering
sind, um substanziellen Einfluss auf die verbale Entwicklung der Kinder zu neh-
men. Anders formuliert: Da sich die Kindergartenqualitit mit Blick auf die , liter-
acy” Forderung nicht sehr unterscheidet und damit einen iiberwiegend ver-
gleichbaren Einfluss auf die sprachliche Entwicklung der Kinder nimmt, ist sie
als Einflussgrofie auf den Wortschatzzuwachs nicht nachweisbar.

Eine andere, aber kompatible Interpretation ist, dass die erhobenen MaBe der, liter-
acy* Forderung nicht spezifisch genug sind, um Effekte zu zeigen. Es ist anzu-
nehmen, dass es die Forderung des Spracherwerbs nicht gibt, sondern dass je nach
betrachteter sprachlicher Qualifikation — lexikalische, grammatische, text- und dis-
kursbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten - jeweils unterschiedliche Anregun-
gen forderlich sind; so konnten die erhobenen ,literacy* Indikatoren speziell bezo-
gen auf den Einstieg in den Schriftspracherwerb, weniger aber fiir den Gramma-
tik- und Wortschatzaufbau im engen Sinne wichtig sein (vgl. auch Sylva et al.,
2006). Bezogen auf letztere kénnten spezifische linguistische Merkmale des Sprach-
angebots bedeutsamer sein (z.B. Huttenlocher et al., 2002).

Im Unterschied zu den Kindergartenmaflen erweisen sich in den Analysen die fami-
lidren , literacy* Anregungen — iiber die Kindmafle hinaus —als bedeutsam fiir den
Wortschatzerwerb. Bei der Gruppe der sprachlich weniger fortgeschrittenen Kin-
der, die ja zugleich eingeschrénktere Leistungen im phonologischen Arbeitsge-
déchtnis erzielen, vermag die , literacy” Anregung in der Familie offenbar teil-
weise deren Einschrinkungen zu kompensieren und geht mit einem hdheren
Zuwachs einher. Dagegen zeigt sich bei den fortgeschritteneren Kindern vor allem
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eine Assoziation mit dem Ausgangsniveau im Alter von ca. drei Jahren. Moglich
wire auch hier, dass die gewihlten MaBe fiir die fortgeschritteneren Kinder zu
unspezifisch waren bzw. dass Anregungen und Férderungen in Abhingigkeit vom
Sprachstand der Kinder variieren miissen. Dies wiirde bedeuten, dass die , liter-
acy Forderung moglicherweise umso weniger tiber eine globale Anregungsskala
erfasst werden kann, je fortgeschrittener die Kinder sind. Hieriiber werden u.a.
Analysen Aufschluss geben, die derzeit auf der Basis von videographierten Eltern-
Kind Interaktionen durchgefiihrt werden und sehr genau die sprachlichen Inter-
aktionen analysieren. Hervorzuheben ist aber in jedem Fall, dass es nicht einfach
die distalen soziodokonomischen, sondern speziell die anregungsbezogenen Mafle
sind, die gemeinsam mit den Kindmerkmalen einen Effekt auf den Wortschatz
und den Wortschatzzuwachs im Vorschulalter nehmen und dass die zu erwarten-
den Einfliisse vom Sprachstand der Kinder abhidngen.
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