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VORWORT

Die vorliegende Arbeit ist eine kumulative Dissertation, welche die Ergebnisse dreier
wissenschaftlicher Forschungsartikel theoretisch einordnet und gemeinsam diskutiert.
Zwei unterschiedliche Studien liegen diesen Forschungsartikeln zu Grunde: Die erste
Studie erfasste Grundlagendaten zum gemeinsamen Vorlesen im Rahmen der familidren
Lernumwelt in den ersten drei Lebensjahren eines Kindes (Artikel 1), im Rahmen der
zweiten Studie wurden L&ngsschnittdaten zu den Zusammenhé&ngen des friihen Vorle-
sens und der Home Literacy Environment mit den Kompetenzen von Kindern im
sprachlichen und sozioemotionalen Bereich erhoben (Artikel 2 und 3). Der Aufbau
dieser kumulativen Dissertation entspricht weitestgehend der Struktur einer
Monografie: Im Folgenden werden die gemeinsamen theoretischen Grundlagen der
beiden Studien dargelegt und die Ziele der vorliegenden Arbeit definiert. Nach einer
Zusammenfassung und dem Nachdruck der drei Forschungsartikel wird der Beitrag der
Ergebnisse zum zugehdrigen Forschungsbereich diskutiert, mit Ableitungen fur weiter-
fihrende wissenschaftliche Forschungsfragen und die friihe Forderpraxis. Abschlie3end
werden die Ergebnisse der beiden Studien nach einem kritischen Blick auf die
Limitationen gemeinsam in einem Fazit restimiert.

Diese Dissertation entstand wahrend meiner Téatigkeiten als wissenschaftliche Mitarbei-
terin am Institut fur Lese- und Medienforschung der Stiftung Lesen in Mainz und am
Lehrstuhl fur Padagogische Psychologie und Empirische Padagogik der Ludwig-
Maximilians-Universitat Miinchen. Uber die gesamte Zeit hinweg wurde diese Arbeit
von Frank Niklas, meinem Doktorvater, betreut, dem ich fiir seine tberaus kompetente,
zielfuhrende und umfassende Unterstitzung und Forderung zutiefst dankbar bin.
Ich hatte mir in keinerlei Hinsicht eine bessere Betreuung wiinschen kénnen. GroRer
Dank gilt ebenso Simone C. Ehmig, Leiterin des Instituts fir Lese- und Medienfor-
schung an der Stiftung Lesen, welche die Entstehung der vorliegenden Arbeit durch ihr
groRes Engagement und ihre bedingungslose Unterstiitzung mit ermoglicht und
gefordert hat. Herzlich danken mdchte ich zudem Markus Paulus, welcher sich erklart
hat, Mitglied meiner Priifungskommission zu sein.
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ZUSAMMENFASSUNG

In der frihen Kindheit stellt die familidre Lernumwelt die wichtigste Sozialisations-
instanz dar, welche die Kompetenzentwicklung von Kindern in vielen Bereichen lang-
fristig pragt. Wéhrend zahlreiche Studien hierbei auf die Bedeutsamkeit des friihen, re-
gelméRigen Vorlesens und der Home Literacy Environment (HLE) fir die Sprachent-
wicklung von Kindern hinwiesen, so gibt es keine aktuellen Daten zu den Auswirkun-
gen und Zusammenhangen der familiaren Lernumwelt fur Kinder in den ersten drei
Lebensjahren. In einer ersten Studie wurde daher anhand einer reprasentativen Stich-
probe (N =523) fir 0- bis 3-jadhrige Kinder in Deutschland das Vorleseverhalten von
Familien analysiert und auf Zusammenhange mit der HLE und dem kindlichen Sprach-
stand Uberprift. Die Ergebnisse zeigten, dass Eltern im Durchschnitt mit dem Vorlesen
begannen, wenn ihr Kind 10 Monate alt war (M = 9.90, SD = 6.67). Ein Funftel der
Eltern las ihrem Kind in den ersten drei Lebensjahren nicht vor (21 %, n = 110).
Die Daten weisen auf signifikante Unterschiede zwischen vorlesenden und nicht-
vorlesenden Eltern hinsichtlich struktureller Familienmerkmale (Bildungs- und Migrati-
onshintergrund), der Haufigkeit weiterer Alltagsaktivitaten mit ihrem Kind sowie auf
Unterschiede im Hinblick auf ihre zugrundeliegenden Uberzeugungen zum Einfluss der
familidren Lernumwelt auf die kindliche Entwicklung hin. Dariber hinaus zeichneten
sich bereits in den ersten Lebensjahren signifikante Zusammenhénge zwischen der
HLE, der Vorlesehaufigkeit und dem Sprachstand des Kindes ab, jedoch nicht zwischen
dem Zeitpunkt des Vorlesebeginns und dem Sprachstand des Kindes. Zur genaueren
Untersuchung der frilhen Zusammenhange der HLE wurden in einer zweiten Studie die
Korrelate und Auswirkungen der HLE auf sprachliche und sozioemotionale Kompeten-
zen von Kindern Uberpruft. Zwar zeigen aktuelle Studien deutliche Auswirkungen der
familidren Lernumwelt auf die sprachliche Entwicklung von Kindern, der Zusammen-
hang der HLE und insbesondere des gemeinsamen \Vorlesens mit der sozioemotionalen
Kompetenzentwicklung ist dahingegen nicht abschlieend geklart. N = 132 teilnehmen-
de Kinder wurden in einem langsschnittlichen Studiendesign mit drei Messzeitpunkten
im Abstand von jeweils 6 Monaten untersucht. Die Kinder waren zum Studienbeginn im
Durchschnitt 37 Monate alt (SD = 4.00). Querschnittsanalysen zum ersten Messzeit-
punkt zeigten Zusammenh&nge von Vorlesebeginn, -hdufigkeit und der globalen HLE
mit den sozioemotionalen Kompetenzen, vermittelt (iber die rezeptiven und expressiven
Sprachfahigkeiten der Kinder. Dahingegen wurden keine Zusammenhange zwischen
dem interaktiven Vorlesen mit den Sprach- und sozioemotionalen Fahigkeiten gefunden.



In einem Strukturgleichungsmodell tber alle drei Messzeitpunkte hinweg konnte die
HLE die sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder lber die Sprachfahigkeiten vorher-
sagen, mit einem standardisierten indirekten Effekt von .28 (p <.05). Aus den Ergebnis-
sen beider Studien lassen sich Hinweise fir die Gestaltung frihkindlicher Férderung im
Rahmen der familidren Lernumwelt ableiten, welche die Notwendigkeit einer friihen
Unterstitzung und die gezielte Ansprache forderungsbedurftiger Familien in den Fokus
setzen. Die gefundenen Auswirkungen der HLE auf die sprach- und sozioemotionalen
Kompetenzen bieten Hinweise auf mégliche Wirkmechanismen in der frihen Kindheit
und Implikationen fiir weitere Forschungsansétze, welche im Rahmen von experimen-
tellen Studiendesigns weiter Uberpruft werden sollen. Die vorliegende Arbeit gewahrt
somit neue Einblicke in das komplexe Zusammenspiel von Faktoren der familidren
Lernumwelt und wie diese bereits in friher Kindheit die kindliche Kompetenzentwick-

lung vorhersagen konnen.
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ABSTRACT

In early childhood, a family’s learning environment plays a central role in the
socialization of children, with long-term effects on children’s competence devel-
opment. Many studies have shown strong evidence for the importance of shared
reading and the Home Literacy Environment (HLE) for the linguistic develop-
ment of children. However, current data on consequences and correlates of chil-
dren’s home learning environment within the first three years is still lacking.

With that in mind, the first study investigates parents’ reading habits and their
associations with the HLE and children’s language proficiency, based on a
representative sample (N = 523) of parents with children aged 0 to 3 years in
Germany. The results show an average child age of 10 months (M = 9.90, SD =
6.67) for parents’ onset of shared storybook reading. One in five parents (21 %,
n = 110) did not engage in reading to their child within the first three years of its
age. Parents who do read to their young child differ significantly from parents
who do not in regard to structural family characteristics (educational and migra-
tion background), the frequency of further everyday activities they engage in
with their child, and their attitudes towards the significance of the home learning
environment for children’s development. Further, significant associations
between the HLE, the frequency of storybook reading, and a child’s level of
language skills were found. No significant associations were found between the
age of onset of reading to a child and their respective linguistic skills.

For a closer investigation of this association, a second study examined the
relationship of the HLE with children’s linguistic and socioemotional
competencies. While previous studies have proven that the home learning
environment predicts children’s linguistic development, the relationship between
the HLE and shared reading habits with children’s socioemotional development
has not yet been clarified. N = 132 children took part in a longitudinal study with
three measurement points in 6 months increments. At the beginning of the
study, children had an average age of M = 37 months (SD = 4.00). Cross-
sectional analyses at the first measurement point showed significant associations
between families’ shared reading habits (onset and frequency of shared reading),
the global HLE and children’s socioemotional competencies, mediated by
children’s receptive and expressive language abilities. No significant
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associations between an interactive reading style and children’s language and
socioemotional competencies were found.

In a structural equation model across all three measurement points, children’s
HLE was a significant predictor of children’s socioemotional competencies via
linguistic abilities, with a standardized indirect effect of .28 (p < .05). Findings
of both studies provide some guidance for the design of early childhood inter-
ventions within a family’s learning environment, focusing on the necessity of an
early intervention start and targeting of specific families in need of support. Fur-
ther, the observed effects of the HLE on language and socioemotional compe-
tencies indicate potential effect mechanisms in early childhood, which provide
grounds for further research in the form of experimental studies. Thus, the pre-
sent thesis provides new insights into the complex interplay between different
facets of the home learning environment and their consequences on children’s
competence development in early childhood.
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1. Einleitung

1.  Einleitung

Die Kernfamilie ist der wichtigste Bezugsort fir Kinder in den ersten Lebensjahren. Von
Geburt an werden hier im Rahmen der familidren Lernumwelt Grundsteine fir das
weitere Aufwachsen gelegt, welche die Kompetenzentwicklung von Kindern
mafgeblich beeinflussen (Lehrl, Ebert, Blaurock, RoRbach & Weinert, 2020; Melhuish
et al., 2008). Ungleichheiten in der familidren Lernumwelt ziehen somit h&ufig
ungleiche Bildungschancen in der spateren formalen Bildung nach sich (Walper &
Grgic, 2013). Um dies frihzeitig ausgleichen zu kdnnen, ist ein fundiertes Verstandnis
des komplexen Zusammenspiels von Faktoren der familiaren Lernumwelt und deren
Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung notwendig. Nicht nur frihe Sprach- und
Schriftsprachfahigkeiten, auch sozioemotionale Féahigkeiten in der frihen Kindheit sind
Schlisselfahigkeiten fiir den spéateren Schulerfolg und gemeinsam bilden sie wichtige
Grundlagen flr eine ganzheitliche Entwicklung, mit Auswirkungen auf Gesundheit und
Wohlbefinden im Erwachsenenalter (Berger, Alcalay, Torretti & Milicic, 2011; Briggs-
Gowan, Carter, 2008; Cooper, Moore, Powers, Cleveland & Greenberg, 2014; Duncan
et al., 2007; Flensborg-Madsen & Mortensen, 2018; Jones, Greenberg & Crowley, 2015;
Taylor, Oberle, Durlak & Weissberg, 2017; Voltmer & von Salisch, 2017). Bis zu ein
Drittel der Kinder zeigen jedoch bereits im Kindergartenalter Auffalligkeiten im
sprachlichen oder sozioemotionalen Entwicklungsbereich — dies verdeutlicht die
Relevanz fruher Forderung, um Entwicklungsriickstdnde rechtzeitig auffangen zu
kdnnen (Horwitz et al., 2012; Troster & Reineke, 2007). Aufgrund der interdependenten
Entwicklungslinien von sprachlichen und sozioemotionalen Kompetenzen liegt es nahe,
gemeinsame Forderungsmaoglichkeiten in der frihen Kindheit zu erwégen.

Die familidre Lernumwelt bietet hierbei einen zentralen Ansatzpunkt zur frihen Forde-
rung von Kindern (Heckman & Masterov, 2007). Ein zentrales Konstrukt der familidren
Lernumwelt ist die Home Literacy Environment (HLE). Die HLE, wenngleich nicht
durchweg einheitlich konzeptualisiert, umfasst familiare Aktivitaten und Faktoren, die
den Erwerb von Sprach- und Schriftsprachkompetenzen bei Kindern fordern, insbeson-
dere das Vorleseverhalten der Eltern. Dariber hinaus zéhlen weitere Faktoren wie die
Einstellungen der Eltern hinsichtlich des (Vor-)Lesens, das eigene Lesen der Eltern oder
der Buchbesitz in der Familie zu den zentralen Elementen der HLE (Burgess, Hecht &
Lonigan, 2002; Niklas, 2015). Eine qualitativ hochwertige HLE hat positive Auswir-
kungen auf die kognitive Entwicklung, schulische Leistung und die personliche
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Entwicklung von Kindern bis ins Erwachsenenalter hinein (de Jong & Leseman, 2001;
Duursma, Augustyn & Zuckerman, 2008; Hammill, 2004). Insbesondere die Sprach-
und Schriftsprachentwicklung von Kindern im Vorschul- und Schulalter wird durch eine
qualitativ hochwertige HLE gefdrdert (Kalb & van Ours, 2014; Kim, Im & Kwon,
2015; Sénéchal & LeFevre, 2002). Zwei besonders bedeutsame Facetten der HLE fr
die Sprachentwicklung sind dabei ein friher Vorlesebeginn und eine interaktive, das
Kind miteinbeziehende \orleseweise (Dunst, Simkus & Hamby, 2012a; Niklas,
Cohrssen & Tayler, 2016a). In der vorliegenden Arbeit werden diese Zusammenhange
in den ersten Lebensjahren von Kindern tberpruift.

In der frihen Kindheit entwickeln sich parallel zu den sprachlichen Féhigkeiten auch
erste sozioemotionale Kompetenzen. Diese bauen dabei auf die bereits bestehenden
sprachlichen Fahigkeiten auf — ein sprachlich weiter entwickeltes Kind kann seine Emo-
tionen leichter ausdriicken, AuBerungen besser verstehen und geschickter sozial intera-
gieren (Rose, Ebert & Weinert, 2016; Ruffman, Slade, Rowlandson, Rumsey &
Garnham, 2003). Die HLE kann entsprechend — tber die Férderung der Sprachentwick-
lung — auch mit der Entwicklung friiher sozioemotionaler Kompetenzen bei Kindern
zusammenhéangen (Rose, Lehrl, Ebert & Weinert, 2018). Ebenfalls denkbar und bisher
noch nicht hinreichend untersucht, ist ein direkter Zusammenhang zwischen der HLE
und dem elterlichen Vorleseverhalten im Hinblick auf die Entwicklung sozioemotionaler
Kompetenzen, etwa durch die Perspektivilbernahme beim Hineinversetzen in unter-
schiedliche Charaktere, welche vor allem beim interaktiven Lesen durch die Vorlesen-
den aktiv gefordert wird (Kumschick et al., 2014; Schapira & Aram, 2019). Durch das
wiederholte Horen von Geschichten erfahren Kinder unterschiedliche Handlungs- und
Reaktionsmuster der dargestellten Charaktere, kdnnen diese mit ihren eigenen Handlun-
gen und Reaktionen vergleichen und somit ihr Verstandnis flr verschiedene Verhal-
tensweisen erweitern (Doyle & Bramwell, 2006). Durch die Auswahl eines bestimmten
\orlesestoffes kann so moglicherweise die Kompetenzentwicklung von Kindern im
sozialen und emotionalen Bereich gezielt gefordert werden (Aram & Aviram, 2009).

Die bestehende Forschungslage zu dem moglichen direkten Zusammenhang zwischen
der HLE und sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder lasst jedoch keine abschlie-
Renden Aussagen zu den dahinterliegenden Wirkmechanismen in der frihen Kindheit
zu. Insbesondere die meist unterschiedliche Konzeptualisierung der einzelnen Konstruk-
te erschwert die Bewertung der Evidenzlage. Zudem betrachten Forschungsarbeiten
haufig die Beziehungen zwischen einzelnen Facetten der Konstrukte, wie etwa die
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\orlesehéufigkeit oder das Emotionsvokabular (Aram & Aviram, 2009; Ornaghi,
Brockmaier & Grazzani Gavazzi, 2011). Fir die Untersuchung des Zusammenhangs
zwischen der HLE mit frihem, regelméRigem und qualitativ hochwertigem Vorlesen
und der Entwicklung sozioemotionaler Kompetenzen ist es weiterhin erforderlich, auch
strukturelle Familienmerkmale wie den soziodkonomischen Hintergrund der Eltern und
weitere Einflussfaktoren aus der Lebenswelt des Kindes wie Geschlecht, Intelligenz und
Alter miteinzubeziehen. Eine Studie von Rose et al. (2018) kam hierbei zu dem Schluss,
dass die HLE bei Kindern zwischen 3 und 8 Jahren mittels Auswirkungen auf die
sprachlichen Kompetenzen auch die Entwicklung sozioemotionaler Fahigkeiten unter-
stlitzt. In der vorliegenden Arbeit werden dieser Zusammenhang, sowie weitere mogli-
che Zusammenhange einzelner Facetten der HLE mit Sprach- und sozioemotionalen
Kompetenzen unter Beruicksichtigung familiarer Einflussfaktoren genauer Gberpruft.

Anhand von Erkenntnissen uUber die Zusammenhange zwischen der familidren Lernum-
welt und der Kompetenzentwicklung in der friihen Kindheit lassen sich Ableitungen zur
optimalen Anpassung von Forderangeboten ziehen. Die Studienergebnisse zu Unter-
schieden in der Ausgestaltung der familidren Lernumwelt und der HLE geben hierbei
Hinweise auf mogliche Forderansétze in den ersten Lebensjahren und auf primar zu
adressierende Zielgruppen. Aktuelle Studien verweisen darauf, dass friihe Interventio-
nen im Bereich der HLE die Qualitat der Lernumwelt deutlich verbessern kdnnen, mit
Auswirkungen auf die sprachlichen und schriftsprachlichen Fahigkeiten von Kindern
(Nickel, 2013; Niklas, Cohrssen & Tayler, 2016b; Swain & Cara, 2019). Wahrend die
Forderung sozioemotionaler Kompetenzen bislang vor allem im Rahmen von Interven-
tionsprogrammen im institutionellen Setting erfolgte, befiirworten die hier dargelegten
neuen Forschungseinsichten auch eine préventive Forderung im Rahmen der HLE
(Gonzalez et al., 2011; Martucci, 2016; Ornaghi et al., 2011).

In den folgenden Abschnitten werden die Inhalte der vorliegenden Forschungsartikel
theoretisch fundiert. Zundchst wird eine Einfiihrung in das frihkindliche Lernen im
sozialen Kontext gegeben (Abschnitt 2.1), anschliellend werden die Entwicklungsver-
laufe sprachlicher und sozioemotionaler Kompetenzen in der friihen Kindheit dargestellt
(Abschnitt 2.2). Die folgenden Abschnitte zeigen auf, wie die HLE und besonders das
gemeinsame \orlesen mit diesen frihkindlichen Fahigkeiten zusammenhdngen
(Abschnitt 2.3. bis 2.4). Schlussendlich werden die Forschungsfragen und Hypothesen
der vorliegenden Dissertation in Abschnitt 2.5 zusammengefasst.



2. Theoretischer Hintergrund

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Das frihkindliche Lernen im sozialen Kontext

Sprachliche, soziale und emotionale Basisfahigkeiten sowie Vorlauferfertigkeiten des
Lesens und Schreibens werden in der frihen Kindheit erworben und durch die kindliche
Lernumwelt langfristig gepragt (Heckman & Masterov, 2007; Mathis & Bierman, 2015;
Seénéchal & LeFevre, 2014; Van Steensel, 2006). Zwei komplementare theoretische
Ansatze haben hierbei die Forschung zur kognitiven Entwicklung von Kindern in den
ersten Lebensjahren und ihrem Lernen in sozialen Systemen maRgeblich beeinflusst
(Shayer, 2003): Wahrend Piagets Stufenmodell die kognitive Entwicklung von Kindern
primar als einen intrinsisch ablaufenden Prozess betrachtet, welcher in einer sozialen
Umwelt erfolgt und fortwéhrenden Anpassungen daran unterworfen ist (Piaget, 1976),
ist die kindliche Entwicklung nach Wygotsky (1978) in der sozialen Interaktion &tiolo-
gisch begriindet. VWgotskys Theorie hat in den letzten Jahrzehnten eine Renaissance in
der frihkindlichen Bildungsforschung erfahren, insbesondere in Bezug auf die Sprach-
entwicklung (Winsler, 2003). Hiernach lernen und entwickeln Kinder Sprache stets in
einem sozialen und kulturellen Kontext und — spezifischer — innerhalb ihres proximalen
Entwicklungsbereiches. Dieser Bereich bezeichnet die unmittelbare Umwelt eines Kin-
des, deren auf das Kind einwirkende Einflisse durch nahestehende Personen gestaltet
werden. Erwachsenen Bezugspersonen kommt demnach die Verantwortung zu, das
kindliche Lernen zu lenken und zu unterstutzen.

In den ersten Lebensjahren eines Kindes sind die primdren erwachsenen Bezugsperso-
nen zumeist die Eltern — die Familie, in der Kinder aufwachsen, stellt somit die bedeu-
tendste Sozialisationsinstanz und Lernumwelt dar. Als zweite Sozialisationsinstanz
gewinnen Kindertagesstatten mit zunehmendem Alter der Kinder immer mehr an Be-
deutung. Wahrend bei den unter 3-J&hrigen nur ein gutes Drittel (34 %) der Kinder in
Deutschland in einer Kindertagesstatte betreut wird, liegt der Anteil bei den 3- bis 5-
Jahrigen bei 93 % (Statistisches Bundesamt, 2020). Familie und Kindertagesstatten
bilden somit die beiden Lebenskontexte von Kindern im vorschulischen Alter oder, nach
der Okologischen  Systemtheorie von  Bronfenbrenner, ihre Mikrosysteme
(Bronfenbrenner, 1981). Diese stehen in unmittelbarer Wechselwirkung und bilden
damit das Mesosystem eines Kindes. Durch Prozesse und Interaktionen mit den entfern-
teren Realitadtsebenen des Exo- und Makrosystems wirken zudem weitere, unter
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anderem gesellschaftliche, kulturelle und politische Einflussfaktoren auf ein Kind.
In Bezug auf die frihkindliche Bildung zeichnet sich somit eine komplexe soziale
Lernumwelt ab, welche durch eine Vielzahl proximaler und distaler Einflussfaktoren
bestimmt wird, welche zueinander und in Bezug auf das Individuum in Wechselwirkun-
gen stehen. Durch die Vermittlung Uber unmittelbare, proximale Einflussfaktoren wie
den familidren Kontext, kénnen so auch feststehende, distale Faktoren, wie die Werte-
vorstellungen einer Kultur oder der soziobkonomische Status einer Familie, Einfluss auf
die kindliche Entwicklung nehmen.

Der sozioGkonomische Status (SOS) der Eltern ist ein in der Forschungsliteratur viel-
fach untersuchter Einflussfaktor auf die frihkindliche Bildung (Aikens & Barbarin,
2008; Dearing et al., 2012; Linberg & Wenz, 2017). Nicht immer einheitlich konzeptua-
lisiert, werden darunter soziale Strukturmerkmale erfasst, welche den sozialen Status
einer Familie abbilden — als Indikatoren werden hierfir meist das Bildungsniveau,
das Nettoeinkommen und das gesellschaftliche Prestige der erlernten oder ausgelbten
Berufe der Eltern herangezogen (Bradley & Corwyn, 2002). Diese sozialen Struktur-
merkmale einer Familie zeigen in einer Vielzahl an Forschungsarbeiten grof3en Einfluss
auf die sprachliche und in etwas geringerem Ausmal auch auf die sozioemotionale
Kompetenzentwicklung von Kindern (Cutting & Dunn, 1999; Hartas, 2011; Neuman,
Kaefer & Pinkham, 2018; Tompkins, Logan, Blosser & Duffy, 2017; Whittaker, 2011).
H&aufig werden sie als distale Einflussfaktoren Uber proximale Faktoren mediiert,
die das Verhalten der Eltern gegenuber dem Kind direkt beeinflussen, wie beispielswei-
se familidren Stress, vermehrte Sorgen und dariiber eine abnehmende Sensitivitat der
Mutter (Bouazizi et al., 2019; Payne, Whitehurst & Angell, 1994; Whittaker, 2011).
Der SOS steht demnach, ganz im Sinne der durchlassigen Systeme nach
Bronfenbrenner, auch in direktem Zusammenhang mit der familidren Lernumwelt.

2.1.1 Die Rolle der familiaren Lernumwelt fir die frihkindliche

Kompetenzentwicklung

Strukturelle Herkunftsmerkmale einer Familie beeinflussen die Ausgestaltung der fami-
liaren Lernumwelt (Rindermann & Baumeister, 2015). So geht ein héherer SOS meist
mit einer qualitativ hochwertigeren familidaren Lernumwelt einher, welche sich dadurch
auszeichnet, dass Eltern ihre Kinder intensiver und adéquater fordern und in ihren Lern-
prozessen unterstiitzen (Niklas, Mollers & Schneider, 2013). Eine positive familidre
Lernumwelt kann die frihen mathematischen, (schrift-)sprachlichen und auch sozio-
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emotionalen Kompetenzen von Kindern férdern (Van Voorhis, Maier, Epstein & Lloyd,
2013). Dariiber hinaus zeigen Forschungsergebnisse, dass familidre Prozessmerkmale
als Mediator zwischen strukturellen Herkunftsmerkmalen und kindlichen Kompetenzen
vermitteln: Eine forderliche Lernumwelt kann demnach die negativen Auswirkungen
eines niedrigeren SOS, eines geringeren Bildungshintergrunds oder auch eines Migrati-
onshintergrunds ausgleichen oder abschwachen (Niklas & Schneider, 2013). Die famili-
are Lernumwelt ist dadurch, gerade in den ersten Lebensjahren eines Kindes, eine wich-
tige Grundlage fir die schulischen Vorlauferfahigkeiten eines Kindes und auch langfris-
tig fiir die schulrelevanten Kompetenzen und den weiteren Werdegang von Bedeutung.
Als Unterbegriff ist die Home Literacy Environment (HLE) jener Bereich der familidren
Lernumwelt, welcher auf die Forderung von (Schrift-)Sprachkompetenzen eines Kindes
ausgerichtet ist (siehe Abbildung 1).

Strukturelle Familiiire Lernumwelt Kindliche Kompetenzen
Herkunfts- (Home Literacy Environment)
merkmale Vorlduferkompetenzen,

wie phonologische
Bewusstheit und
Sprachverstindnis

Sozioskono- Prozessmerkmale

mischer Status

A 4

z.B. Hiufigkeit des Vorlesens

A 4

Akademische
Kompetenzen, wie
Wortschatz, Lese-und
Rechtschreib--
kompetenz

z.B. Qualitiit z.B. kulturelles
des Vorlesens Kapital

Migrations-
hintergrund

z.B. Elterliches
Modellverhalten

A 4

Abbildung 1. Zusammenhdange zwischen strukturellen Herkunftsmerkmalen, familidrer
Lernumwelt und kindlichen Kompetenzen im Vorschul- und Schulalter (in Anlehnung
an Niklas, 2014)

Abbildung 1 verdeutlicht, dass die HLE mit ihren verschiedenen Facetten direkt auf das
betreffende Kind und seine Kompetenzentwicklung einwirkt, jedoch selbst wiederum
von dahinterliegenden familidren Charakteristiken wie Bildungs- und Migrationshinter-
grund beeinflusst wird. Wenngleich dieses Modell zentrale Zusammenhange der famili-
aren Lernumwelt abbildet, so kann diese darlber hinaus noch durch viele weitere Fakto-
ren auf Seiten der Eltern beeinflusst werden, wie z.B. Einstellungen und Uberzeugun-
gen, Stress, Erziehungsstile, Handlungsstrategien oder Kompetenzerwartungen
(Areepattamannil, 2010; Deniz Can & Ginsburg-Block, 2016; Hindman & Morrison,
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2012; Kelly, Sacker, Del Bono, Francesconi & Marmot, 2011; Waanders, Mendez &
Downer, 2007).

Neben der familidren Lernumwelt tragen auch genetische Einflusse zur kindlichen
Kompetenzentwicklung bei (Chow et al., 2017). Schon in den ersten vier Lebensjahren
finden sich beispielsweise Geschlechtsunterschiede im Hinblick auf die Entwicklung
sozioemotionaler und sprachlicher Fahigkeiten: Madchen zeigen hierbei in der Regel
bereits friher kommunikative Gesten wie auch produktive Sprachkompetenzen und sind
in ihrem Temperament stabiler und fréhlicher (Bongers, Koot, van der Ende & Verhulst,
2003; Burman, Bitan & Booth, 2008; Eriksson et al., 2012; Prior, Sanson, Smart,
Oberklaid & Pedlow, 1994; Rose et al., 2016). Darlber hinaus zeigen sich auch
Zusammenhange der nonverbalen Intelligenz mit dem Erlernen friher Sprach- und
Schriftsprachféhigkeiten, wie auch mit Selbstregulation und Kooperation als Facetten
sozioemotionaler Kompetenzen (Niklas & Schneider, 2017a; Rose et al., 2018). In Kon-
trast zu genetischen Merkmalen und den strukturellen Familienmerkmalen, welche in
der Regel konstant sind und sich nicht oder nur schwierig verandern lassen, kann man
Eltern vergleichsweise einfach dabei unterstiitzen, die familidre Lernumwelt zu verén-
dern. Durch Aufklarung tber ihre Bedeutung und Einweisung in forderliche Praktiken
kann nicht nur die Qualitat der Lernumwelt verbessert, sondern auch direkt Einfluss auf
die kognitive Entwicklung von Kindern genommen werden (Niklas et al., 2016b).

Bildungseinfliisse pragen somit auf unterschiedliche Weise die kognitive Entwicklung
in der friihen Kindheit. Im Vorschulalter, aber noch starker in den ersten Lebensjahren,
steht die familiare Lernumwelt in Anbetracht ihrer Bedeutung als proximale Sozialisati-
onsinstanz und der vielféaltigen und vergleichsweise leicht umsetzbaren Férdermdglich-
keiten im Fokus der Forschung. Zwei bedeutende kognitive Entwicklungsaufgaben der
frihen Kindheit, welche durch die familidre Lernumwelt maRgeblich beeinflusst
werden, sind die sprachliche und die sozioemotionale Kompetenzentwicklung
(Lehrl, Ebert, RoRbach & Weinert, 2012; Melhuish et al., 2008).



2. Theoretischer Hintergrund

2.2 Sprachliche und sozioemotionale Kompetenzentwicklung in der
frihen Kindheit

Die Ausbildung erster sozioemotionaler und sprachlicher Fahigkeiten beginnt bereits in
der frihen Kindheit, ihre Entwicklung verlauft zeitlich parallel und in Abhangigkeit
voneinander (McCabe & Meller, 2004; Pons, Lawson, Harris & de Rosnay, 2003). Im
Folgenden werden die wichtigsten Entwicklungsschritte beider Bereiche in der frihen
Kindheit vorgestellt und zueinander in Bezug gesetzt.

2.2.1 Sprachliche Kompetenzentwicklung in der friihen Kindheit

Die aktive Sprachproduktion von Kindern beginnt meist im Alter von 6 bis 10 Monaten
mit zundchst unbestimmten Lauten und Gerduschen, gefolgt von der Aussprache erster
Worter, welche zeitlich sehr unterschiedlich, aber auch bei sogenannten late talkers
meist vor dem zweiten Geburtstag erfolgt (Petermann, Petermann & Koglin, 2015).
Zwischen dem zweiten und dem vierten Lebensjahr duBern Kinder zunéchst Zwei-Wort-
Sétze wie ,,Essen haben oder ,,wo Mama*“, anschlieBend kommen langere AuBerungen
mit finf bis sechs Wortern hinzu, mit stetigen Zuwéchsen in der Syntax, etwa tempora-
len, relativen und kausalen Satzkonstruktionen (Clark, 2000). Auf Wort- wie auf Satz-
ebene konnen Kinder in der Regel friher mehr verstehen als produzieren. Die Sprach-
verstandnisfahigkeiten bilden somit wichtige Vorlaufer flr die Sprachproduktionsfahig-
keiten (Siegler, DeLoache & Eisenberg, 2005). Insbesondere die Sprachverstandnisfa-
higkeiten eines Kindes zeigen auch deutliche Zusammenhédnge mit der nonverbalen
Intelligenz, welche auf diesem Wege das Tempo der Sprachentwicklung mitbestimmt
(Grimm, Aktas & Frevert, 2010).

Bei der Erhebung von Sprachfahigkeiten in der friihen Kindheit unterscheidet man zwi-
schen verschiedenen Kompetenzbereichen: Einen wichtigen Indikator fur den Stand der
sprachlichen Kompetenz bildet der Wortschatz, welchen man weiter in rezeptiven Wort-
schatz (passive Wortkenntnis) und expressiven Wortschatz (produktive Wortverwen-
dung) unterteilen kann. Auf Satzebene bilden analog Satzverstandnis und Satzprodukti-
on, sowie zudem die Satzgedachtnisleistung wichtige Indikatoren des Sprachentwick-
lungsstands. Diesen messharen Sprachkompetenzen liegen komplexe Fahigkeiten in den
phonologischen, lexikalisch-semantischen und morphologisch-syntaktischen Bereichen
zugrunde (Schwab et al., 2014). Phonologische Bewusstheit fasst die F&higkeiten
zusammen, die Klangstruktur gesprochener Sprache erkennen, nutzen und anpassen zu
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kdnnen. Kindern, welche einzelne Phoneme, Silben und Reime in der gesprochenen
Sprache erkennen konnen, fallt es leichter, diese den Graphemen der geschriebenen
Sprache zuzuordnen und dementsprechend auch neue Worter zu lernen (Lonigan, 2007).
Die phonologische Bewusstheit ist aufgrund dessen eine wichtige Vorlduferfahigkeit fur
den Erwerb von Schriftsprachkompetenzen (Anthony & Francis, 2005). Lexikalisch-
semantische F&higkeiten beziehen sich auf die Bedeutung einzelner sprachlicher
Zeichen (Lexeme, Worter, Morpheme), welche wiederum als Grundlage fir die Wort-
schatzgroBe dienen (Neuman, 2013). Die Kenntnis des morphologisch-syntaktischen
Regelsystems entspricht im weitesten Sinne der grammatikalischen Strukturbildung.
Sie besitzt eine grolRe pradiktive Kraft und &uRert sich etwa in der korrekten Anwen-
dung von Artikeln, Prépositionen, Pluralbildung, Verbflexion und Subjekt-Verb-
Kongruenz. Fir die Bewaltigung der Satzgeddchtnisaufgaben sind neben den genannten
morphologischen und syntaktischen Kompetenzen auch Sprachverstandnis, Wortschatz
und die phonologische Arbeitsgedachtniskapazitat relevant (Grimm et al., 2010).

Bereits in den ersten vier Lebensjahren und im Verlauf des beginnenden Spracherwerbs
werden wichtige Grundsteine fur die spateren Schriftsprachkompetenzen gelegt
(Dickinson, Griffith, Michnick Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2012). In Zusammenhang mit
der Entwicklung gesprochener Sprache erlernen Kinder somit erste Schriftsprachkom-
petenzen wie Buchstabenkenntnis, Wortbewusstheit (Kenntnis des metalinguistischen
Konzepts ,,Wort*), Schriftbewusstheit (Erkennen von Buchstaben, Schrift und Text) und
Schriftwissen (Kenntnis von Schriftsprachkonventionen im Deutschen) (Meindl &
Jungmann, 2014). Nach Whitehurst und Lonigan (2008) lassen sich diese gemeinsamen
Sprach- und Schriftsprachfahigkeiten von Kindern in inside-out und outside-in Fahig-
keiten unterteilen, welche wiederum die friihen Leseféhigkeiten von Kindern abbilden.
Hier vereinen erstere alles Regelwissen, welches Kinder bendtigen, um Schrift in
bedeutungsvolle Laute umwandeln zu kénnen (phonologische Bewusstheit, Buchsta-
benkenntnis und mitunter auch Wortschatz). Outside-in Fahigkeiten wiederum beziehen
kontextuelle Informationen ein, und werden ben6tigt, um Verstdndnis zu erzeugen
(Wissen Uber Schriftsprachkonventionen, Weltwissen). Beide Elemente wirken im Pro-
zess des Lesenlernens zusammen, wobei inside-out Fahigkeiten als Zeichen-bezogene
Kompetenzen vor allem zu Beginn des Leseerwerbs und outside-in F&higkeiten als
sprachbezogene Kompetenzen insbesondere im spateren Verlauf der Verstandnisbildung
eine Rolle spielen (Lonigan, 2007).
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2.2.2 Sozioemotionale Kompetenzentwicklung in der friihen
Kindheit

Parallel zu den beginnenden Sprachféhigkeiten entwickeln Kinder erste soziale und
emotionale Kompetenzen, fiir welche es — wie auch fiir die sprachlichen Kompetenzen —
keine einheitliche, allgemeingultige Konzeptualisierung gibt (Abrahams et al., 2019).
Wichtige, in der friihen Kindheit erlernte emotionale Féhigkeiten beinhalten die Emoti-
onswahrnehmung, den Emotionsausdruck und die Emotionsregulation (Denham, 1998;
Halberstadt, Denham & Dunsmore, 2001). Emotionswahrnehmung umfasst das Erken-
nen von Emotionsausdriicken bei sich selbst und anderen durch die korrekte Zuordnung
der entsprechenden Gesichtsausdriicke (Petermann et al., 2015). Emotionsausdruck
wiederum beinhaltet die Fahigkeit, positive wie negative Affekte verbal und nonverbal
auszudrlcken, wohingegen Emotionsregulation die Fahigkeit meint, seine eigenen
Emotionen in einer der Situation angemessenen Art und Weise kontrollieren zu kénnen
(Bosacki, 2012). Wahrend bei Pons, Harris und de Rosnay (2004) die genannten Fahig-
keiten als einzelne Facetten unter dem allgemeinen Begriff des Emotionsverstandnisses
zusammengefasst werden, stehen Emotionsverstandnis und Emotionsregulation im
Konstrukt nach Denham (1998) gemeinsam mit dem Emotionsausdruck als ebenbdirtige
Komponenten der Emotionskompetenz nebeneinander. Im Bereich der Emotionsent-
wicklung sind verschiedene Begrifflichkeiten und Konzepte nicht trennscharf und wer-
den von verschiedenen Autoren und Autorinnen unterschiedlich konzeptualisiert.
Der Begriff ,Emotionswissen‘ etwa wird in Forschungsarbeiten mitunter analog des
Emotionsverstandnisses nach Pons und Kollegen (2004) als Uberbegriff verwendet
(von Salisch, Hanel & Denham, 2015). In der vorliegenden Arbeit wird hierbei auf den
gelaufigeren Begriff des Emotionsverstandnisses zurlckgegriffen, welcher nach der
Definition von Denham (1998) das Erkennen von emotionalen Zustanden bei sich selbst
und anderen (die Emotionswahrnehmung) und die Verwendung von Emotionsvokabular
umfasst.

Soziale Kompetenzen lassen sich ebenfalls in einem multidimensionalen Konstrukt
zusammenfassen. Soziale Kompetenzen kdnnen als eigene Funktions- und Handlungs-
fahigkeiten in sozialen Interaktionen verstanden werden, welche sich durch positives
und konstruktives Engagement und Selbstregulation auszeichnen (Rose-Krasnor, 1997),
und somit in erster Linie prosoziale Fahigkeiten bzw. Kooperationsbereitschaft und
Konfliktfahigkeiten beinhalten. Zentrale Aspekte des prosozialen Verhaltens in der
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frihen Kindheit sind die Fahigkeiten, Mitgeflihl zu zeigen, zu helfen, zu trésten und
Ricksicht zu nehmen. Konfliktfahigkeiten &ullern sich darin, eigene Interessen gegen-
uber anderen vertreten zu konnen, dabei Rucksicht auf Andere zu nehmen und die
eigenen Emotionen zu regulieren (Simoni, Herren, Kappeler & Licht, 2016).

Emotionsverstandnis ist die Grundlage dafiir, Emotionen in sozialen Situationen wahr-
nehmen und erkennen zu kdnnen. Da soziale Interaktionen durch emotionale Vorgénge
und emotionalen Austausch gepréagt sind, erwies sich eine gemeinsame Betrachtung
dieser eng miteinander verflochtenen Kompetenzen in der aktuellen Forschung als ziel-
fihrend (Denham, 2007; Petermann & Wiedebusch, 2016; Trentacosta & Fine, 2010).
In diesem Sinne fasst die sozioemotionale Kompetenz die sozialen und emotionalen
Kompetenzen als miteinander verbundenes und sich gemeinsam entwickelndes Kon-
strukt bei Kindern auf (vgl. Petermann & Wiedebusch, 2016). Ein weiteres mit der sozi-
oemotionalen Kompetenz und gleichzeitig mit kognitiven Kompetenzen assoziiertes
Konstrukt ist die sogenannte theory of mind (ToM), die Fahigkeit der Perspektiviber-
nahme (Dimitrova & Ludmann, 2011; Dore, Amendum, Michnick Golinkoff & Hirsh-
Pasek, 2018). ToM beschreibt die Fahigkeit, sich in andere Personen kognitiv oder
affektiv hineinversetzen zu kénnen und dient als Grundlage, um mitfuhlen zu kénnen.
Durch ToM lernen Kinder, dass verschiedene Menschen Emotionen unterschiedlich
ausdrucken konnen; diese Fahigkeit fordert somit nicht nur das Emotionsverstandnis,
sondern auch die sozialen Fahigkeiten, in deren Rahmen dieses Wissen eingesetzt
werden kann (Seidenfeld, Johnson, Woodburn Cavadel & lzard, 2014).

11
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Abbildung 2. Die emotionale Entwicklung in den ersten sechs Lebensjahren (Petermann
& Wiedebusch, 2016).

Die emotionale Entwicklung von Kindern beginnt mit der Ausbildung von Basisemoti-
onen bereits in den ersten Lebensmonaten (siehe Abbildung 2). Parallel entwickelt sich
das Emotionsverstandnis (hier: Emotionswissen und -vokabular), begleitet von einer
zun&chst interpsychischen, und spater auch intrapsychischen Emotionsregulation. Inshe-
sondere in dem Entwicklungszeitfenster zwischen 24 und 36 Monaten werden somit
wichtige Grundlagen flr die spateren sozioemotionalen Kompetenzen gelegt (Giménez-
Dasi, Fernandez-Sanchez & Quintanilla, 2015). Weitere Entwicklungsverlaufe der
emotionalen Kompetenzen schliefen sich bis zum Ende des 12. Lebensjahres an (Pons
et al., 2004). Die soziale Kompetenz beginnt mit der Fahigkeit zur koordinierten Inter-
aktion und zeigt sich in der frihen Kindheit vor allem im gemeinsamen Spiel mit
gleichaltrigen Kindern. Selbstregulation und Frustrationstoleranz, aber auch die soziale
Integration in eine Gruppe von Gleichaltrigen unter Einhaltung von Normen und Regeln
sind wichtige Entwicklungsaufgaben in den ersten Lebensjahren (Daseking &
Petermann, 2008). Wie die emotionalen Kompetenzen entwickeln sich auch die sozialen
Kompetenzen bis in das Jugendalter hinein weiter (Reinders, 2008). Im Bereich der
ToM nimmt man an, dass Kinder ab einem Alter von 4 Jahren die Fahigkeit besitzen,
sich in die Sichtweise anderer Personen hineinzuversetzen (siehe Abbildung 2; Féhig-
keit zur emotionalen Perspektiviibernahme). Tests mit jlingeren Kindern lassen

12
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vermuten, dass Kinder bereits ab einem Alter von 3 Jahren andere Perspektiven uber-
nehmen konnen, jedoch Schwierigkeiten haben, diese zu verbalisieren
(Rubio-Fernandez & Geurts, 2013).

Die einzelnen Entwicklungsverlaufe der emotionalen, sozialen und ToM-Fahigkeiten
zeigen auf, dass insbesondere die frihe Kindheit ein wichtiges Zeitfenster darstellt, in
welchem Weichen fir die weitere Kompetenzentwicklung gestellt werden. Verhaltens-
probleme und Auffélligkeiten im sozioemotionalen Bereich nehmen aufgrund dessen
ihren Beginn auch meistens in dieser entscheidenden Lebensphase, wie eine Meta-
Analyse von Trentacosta und Fine (2010) zeigte. Ein schwach ausgeprégtes Emotions-
verstandnis und ein geringes Repertoire an Regulationsstrategien mag so zu verstarkter
negativer Emotionalitat wie Wut und Frustration fuhren, welche sich als Aggressionen
im sozialen Kontext &ul3ern konnen (Schultz, 1zard & Ackerman, 2000; Trentacosta &
Fine, 2010). Sozioemotionale Kompetenzen und problematisches Verhalten sind dem-
nach bereits in friher Kindheit negativ miteinander korreliert und werden hé&ufig
gemeinsam untersucht (Caspi, McGee, Moffitt & Silva, 1995; Rose et al., 2018).

2.2.3 Gemeinsame Entwicklungslinien sprachlicher und

sozioemotionaler Kompetenzen

Die Entwicklung sozioemotionaler Kompetenzen in der frihen Kindheit ist eng verbun-
den mit der Entwicklung sprachlicher Kompetenzen; allen voran das Emotionsverstand-
nis bei 3- bis 5-jahrigen Kindern ist stark an ihre sprachlichen Fertigkeiten gekoppelt
(Brinton & Fujiki, 1993; Cutting & Dunn, 1999; Holodynski, 2006; Milligan, Astington
& Dack, 2007; Rose et al., 2016; Ruffman et al., 2003; Seidenfeld et al., 2014).
Die Wirkrichtung in der Interdependenz beider Kompetenzen war fir lange Zeit nicht
abschlielend geklért: So l&sst sich einerseits die soziale Kompetenz als Grundvoraus-
setzung fur den Spracherwerb auslegen, da sie Anlass und Gelegenheit fir die Bildung
produktiver Sprachkompetenzen bietet (Clark, 2000). Wahrend Beck, Kumschick, Eid
und Klann-Delius (2012) einen bidirektionalen Zusammenhang beider Kompetenzen
postulierten, so erachten die meisten Studien Sprachfahigkeiten als Grundlage flr sozi-
oemotionale Kompetenzen und als ein notwendiges Vehikel, um Emotionen verbal
ausdriicken und die sprachlichen EmotionséduRerungen anderer verstehen und einordnen
zu konnen (Rose et al., 2016).

13
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Aktuelle empirische Belege zeigen, dass Sprachfahigkeiten die Basis fur die Entwick-
lung sozioemotionaler Kompetenzen bilden (Astington & Baird, 2005). ToM fungiert
dabei als Mediator zwischen Sprachféhigkeiten und Emotionsverstandnis bei Kindern
zwischen 3 und 5 Jahren (Seidenfeld et al., 2014) und eine Meta-Analyse von Milligan
et al. (2007) zeigt einen starkeren Zusammenhang zwischen friihen Sprachfahigkeiten
und spaterer ToM als umgekehrt, wodurch die angenommene Wirkrichtung dieser
Zusammenhange in ihrer Entwicklung bekréftigt wird. Eine Studie aus dem deutsch-
sprachigen Raum (Rose et al., 2016), welche die Zusammenh&nge zwischen Sprach-
und sozioemotionalen Kompetenzen im langsschnittlichen Verlauf zwischen dem 4. und
8. Lebensjahr untersuchte, zeigt, dass die Sprachkompetenzen der Kinder zu Beginn der
Studie pradiktiv fur ihre spateren sozioemotionalen Kompetenzen waren, in Hinblick
auf emotionale Selbstregulation, kooperativen Umgang mit Anderen und Verhaltens-
problemen. Auch in Bezug auf das Emotionsverstandnis lassen sich 27 % der individu-
ellen Unterschiede durch die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder erkléaren, unabhangig
vom jeweiligen Alter und Geschlecht der Kinder (Pons et al., 2003). Kinder mit Sprach-
entwicklungsstorungen, die geringere rezeptive und expressive Sprachfahigkeiten auf-
weisen als durchschnittlich entwickelte Kinder, zeigen auch Anzeichen fiir geringere
sozioemotionale Kompetenzen, vor allem in Hinblick auf das Emotionsverstandnis
(McCabe & Meller, 2004).

Im Folgenden wird die Entwicklung der Sprach- und sozioemotionalen Kompetenzen
von Kindern in den Sozialisationsrahmen der familidren Lernumwelt eingebettet.
Zuné&chst wird dabei das gemeinsame Vorleseverhalten im Zusammenhang mit den wei-
teren Facetten einer globalen HLE vorgestellt, sowie die sich daraus ableitenden Aus-
wirkungen auf die Sprachkompetenzen von Kindern.

14
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2.3 Sprachférderung durch friihes Vorlesen und die Home Literacy

Environment

Im Mittelpunkt einer qualitativ hochwertigen HLE steht das Vorleseverhalten in der
frihen Kindheit, welche als weit verbreitete und leicht umsetzbare Praktik die kognitive
Entwicklung von Kindern auf vielerlei Weise unterstiitzen kann (Debaryshe, 1993;
Fletcher & Reese, 2005; Stiftung Lesen, 2017). Wenngleich das Vorleseverhalten auf-
grunddessen in der Uberwiegenden Anzahl an Forschungsarbeiten als Bildungsinvestiti-
on betrachtet und dahingehend auf Zusammenh&nge mit der Entwicklung von
(Schrift-)Sprachfahigkeiten von Kindern untersucht wurde, ist Vorlesen dariiber hinaus
fur die ganzheitliche Entwicklung von Kindern von Bedeutung. Kinder schitzen am
\orlesen die (haufig korperliche) Nahe und Intimitat mit einer Bezugsperson, das Ein-
tauchen in spannende oder lustige Geschichten und die Identifikation mit neuen oder
altbekannten Charakteren (Stiftung Lesen, 2016). Elterliches Vorlesen zeigt folgerichtig
nicht nur Zusammenhdnge mit der sicheren Bindung von Kindern (Bus & van
ljzendoorn, 1992), sondern auch mit erhéhter kindlicher Zufriedenheit (Anand & Rope,
2016). Dariiber hinaus gibt es sogar Hinweise auf Zusammenhange zwischen Lesen und
langfristigen Auswirkungen auf Gesundheit und Wohlbefinden (Hodge, 2016).

2.3.1 Fruhes Vorlesen: Eine Abgrenzung und Bestandsaufnahme

Unter dem Begriff ,,Vorlesen wird eine Vielzahl von Tatigkeiten zusammengefasst,
deren Gemeinsamkeit das im Zentrum stehende Lesemedium ist. Bei Kindern in den
ersten drei Lebensjahren wandelt sich dieses Medium traditionell von Papp- und
Knautschblchern hin zu Wimmel-, Marchen-, Vorlese- und Bilderbiichern. Digitale
Lesemedien spielen beim Vorlesen mit Kleinkindern aktuell eine untergeordnete Rolle,
weshalb sich die folgenden Betrachtungen auf das Medium Buch beschranken, wenn-
gleich zu vermuten ist, dass die Bedeutung digitaler Lesemedien auch in dieser Alters-
gruppe zunehmen wird (Ehmig & Seelmann, 2014; Schlebbe, 2015). Das Vorlesen
selbst zeichnet sich schliellich durch die gemeinsame Aufmerksamkeit und der Verbali-
sierung von Bildern oder Texten aus, bei denen das Buch im Mittelpunkt steht. In Bezug
auf die friihe Sprachférderung unterscheidet sich das Vorlesen von anderen sprachlichen
Impulsen in vielerlei Hinsicht. Zum einen weisen geschriebene Texte eine hohere
Sprachkomplexitét auf als gesprochene Sprache: In der Schriftsprache, auch in den Tex-
ten von Kinderbichern, werden deutlich mehr unterschiedliche und seltenere Worte
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verwendet als in unserer Alltagssprache (Cunningham & Stanovich, 2001; Gilkerson,
Richards & Topping, 2015). Dartiber hinaus sind Syntax und Satzkonstruktionen in der
Schriftsprache komplexer und vielseitiger als in der gesprochenen Sprache
(Taube, 2013).

Zudem spielen beim Vorlesen auch die Inhalte von Kinderblchern eine Rolle:
Diese greifen haufig Themenwelten auf, mit denen Kinder in ihrem alltaglichen Leben
wenig in Berlihrung kommen, beispielsweise in Blchern tber Ritter oder exotische
Tiere. Auf diese Weise kommen Kinder beim Vorlesen mit einem anderen Vokabular in
Berlhrung als in ihrer Alltagssprache (Clark, 2000). Kinderbiicher verwenden auf3erdem
vermehrt Reime oder Wiederholungen in ihren Texten, was sich fir die kindliche
Sprachférderung als besonders zielfilhrend erwiesen hat (Read, Macauley & Furay,
2014). Nicht zuletzt verandern auch Eltern ihre Aussprache beim Vorlesen: Sie pronon-
cieren beim Vorlesen deutlicher als in ihrer Alltagssprache und kommen héufig tUber den
Text hinaus mit ihrem Kind ins Gesprach (Taube, 2013; vgl. Duursma et al., 2008).

Neben der Alltagssprache bilden freies Erzahlen und Singen weitere komplementare
Sprachférderansétze, welche sich unter anderem hinsichtlich kérperlicher Reaktionen
und Aufmerksamkeitssteuerung vom Vorlesen unterscheiden (de 1’Etoile, 2006; Lenhart,
Lenhard, Vahaatoranta & Suggate, 2019). Insbesondere in den ersten drei Lebensjahren
hat sich jedoch die gemeinsame Aufmerksamkeit mit einer Bezugsperson als Alleinstel-
lungsmerkmal des Vorlesens als besonders lernférdernd erwiesen. In einer Studie von
Fletcher, Perez, Hopper und Claussen (2005) verlangerte sich die Dauer der geteilten
Aufmerksamkeit mit hdufigerem Vorlesen und damit einhergehender Ritualisierung.
Eine langere gemeinsame Aufmerksamkeit konnte bereits bei unter 2-J&hrigen die
Grole des produktiven Wortschatzes vorhersagen (ebd., 2005).

In Deutschland ist das Vorlesen in den ersten Lebensjahren und dem friihen Kindergar-
tenalter aus dem Alltag vieler Familien nicht wegzudenken: Statistiken des Nationalen
Bildungspanels (NEPS, 2017) zeigen, dass gut zwei Drittel der Eltern ihren 6 Monate
alten Kindern zumindest mehrmals die Woche vorlesen und knapp die Halfte (43 %)
aller Kinder zwischen 2 und 5 Jahren in Deutschland beschéaftigen sich taglich mit
Biichern (Medienpédagogischer Forschungsverbund Sudwest, 2014). Demgegeniber
weisen die Vorlesestudien der Stiftung Lesen seit Jahren einen relativ konstanten Anteil
von einem knappen Drittel an Familien aus, in denen nie oder selten, d.h. hochstens
einmal in der Woche, vorgelesen wird (Ehmig & Reuter, 2013; Stiftung Lesen, 2019).
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Zum Vorlesebeginn lagen fur Deutschland zu Beginn dieser Dissertation keine repréasen-
tativen Daten vor; eine Forschungslicke, die mit den Ergebnissen der hier vorgestellten
ersten Studie geschlossen wurde (Wirth, Ehmig, Heymann & Niklas, 2020). Da struktu-
relle Familienmerkmale wie SOS und Migrationshintergrund das Vorleseverhalten
signifikant prégen, bedarf es einer reprasentativen Stichprobe, welche diese Faktoren
anhand ihrer gesellschaftlichen Verteilung abbildet, um aussagekréftige Ergebnisse zu
erzielen (Aikens & Barbarin, 2008; Formby, 2014).

Daruber hinaus variiert das Vorleseverhalten von Eltern auch in Bezug auf das
Geschlecht des Kindes: Wie Honig und Shin (2001) anhand einer Stichprobe mit Kin-
dern unter 2 Jahren herausfanden, wird beim Vorlesen mit Madchen haufiger Augenkon-
takt hergestellt und mehr Gber den Text hinaus elaboriert, wahrend beim \Vorlesen mit
Jungen hdufiger unterschiedliche Stimmlagen und Techniken zur Aufmerksamkeitskon-
trolle angewandt, werden. Mit zunehmendem Alter des Kindes wandelt sich ebenso das
elterliche Vorleseverhalten: Wéhrend Kinder in den ersten Lebensmonaten beim Vorle-
sen meist unspezifisches und hédufig nicht auf das Buch bezogenes \erhalten zeigen,
beginnt nach Lamme und Packer (1986) ab dem 9. Lebensmonat das sogenannte aktive
Vorlesen, bei welchem Kinder am Vorlesen selbst verbal oder affektiv Anteil nehmen.
Ab einem Lebensalter von 12 Monaten beobachteten die Autoren erstmals das
gemeinsame Vorlesen, bei welchem Kinder den \Vorleseprozess mitsteuern und im Ver-
haltnis zu der vorlesenden Bezugsperson mitunter ebenso viele oder sogar mehr Rede-
anteile haben. Dies wird auch dadurch unterstitzt, dass Eltern ab einem Kindesalter von
18 Monaten haufiger Fragen wéhrend des Vorlesens stellen und sich mit ihren Kindern
uber die Geschichte und die im Buch abgedruckten Bilder mehr unterhalten als Eltern
mit jlngeren Kindern, und ihr Verhalten damit nicht zuletzt den wahrgenommenen
wachsenden Sprachkompetenzen ihres Kindes anpassen (Fletcher & Reese, 2005).

Verschiedene Aspekte des Vorleseverhaltens spielen hinsichtlich ihrer Auswirkungen
auf die kognitive Entwicklung von Kindern eine Rolle: Als wichtigste Facetten wurden
hierbei das Alter des Kindes zu Beginn der Vorleseroutine, die Haufigkeit des Vorlesens
und Dauer einer einzelnen Vorlesesituation, sowie die Art bzw. Qualitat des Vorlesens
an sich herausgearbeitet und hinlénglich untersucht (vgl. Duursma et al., 2008; Fletcher
& Reese, 2005). Im Folgenden werden diese einzelnen Aspekte des Vorlesens mit ihren
jeweiligen Auswirkungen auf die Sprachentwicklung vorgestellt.
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2.3.2 Zusammenhange zwischen friihem Vorlesen und der

Entwicklung von Sprachkompetenzen

Der Beginn des ersten Vorlesens in der Kindheit hat sich in der Forschung als besonders
ausschlaggebende GroRe flr das Erlernen friiher rezeptiver und expressiver Sprachfahi-
gkeiten erwiesen (Cates et al., 2017; Debaryshe, 1993). Auch unter Kontrolle weiterer
familiarer  (SOS,  Migrationshintergrund)  und  kindlicher  Einflussfaktoren
(Muttersprache, Alter und Geschlecht) zeigt ein friher Vorlesebeginn positive Auswir-
kungen auf die spatere Reimfahigkeit und das Wortverstandnis im Alter von sechs
Jahren (Niklas et al., 2016a; Niklas, Cohrssen, Tayler & Schneider, 2016). Eine Meta-
Analyse von 11 Studien mit insgesamt 4020 Teilnehmenden wies darauf hin, dass ein
\orlesebeginn im ersten Lebensjahr eines Kindes am forderlichsten flr die weitere
Entwicklung von Schriftsprach- und Sprachkompetenzen in den ersten drei Lebensjah-
ren ist. Je spéater der Vorlesebeginn darlber hinaus erfolgt, umso schwécher fallen die
positiven Zusammenhange aus (Dunst et al., 2012a). Nicht eindeutig geklart ist jedoch,
ob ein friherer oder spaterer Vorlesebeginn innerhalb des ersten Lebensjahres eines
Kindes signifikante Unterschiede fur die Kompetenzentwicklung mit sich bringt. Zwar
gibt es Hinweise auf positive Effekte des Vorlesens auf die Sprachentwicklung bereits in
den ersten Lebensmonaten, die Unterschiede des Vorlesens zu einer allgemeinen verba-
len Ansprache des Kindes sind zu diesem Zeitpunkt jedoch noch gering (Holland, 2008;
McMahon, 1996).

Eine Studie von Karrass und Braungart-Rieker (2005) fand Auswirkungen des gemein-
samen Vorlesens mit Kindern im Alter von 8 Monaten auf die expressiven Sprachkom-
petenzen im Alter von 12 und 16 Monaten; das Vorlesen mit Kindern im Alter von
4 Monaten zeigte jedoch keine Auswirkungen auf die spéteren Sprachkompetenzen.
Allerdings sagt ein fruher Vorlesebeginn die Vorlesehdufigkeit im Vorschulalter vorher
und lasst somit darauf schliel3en, dass der Vorlesebeginn einen wichtigen Indikator fir
eine spatere qualitativ hochwertige HLE darstellt (Niklas et al., 2016). Nicht zuletzt im
Sinne einer frihen Ritualisierung des Vorlesens, und um einen regelméfiiigen Anlass
zum bewussten Sprechen und gemeinsam verbrachter Zeit zu erschaffen, ist ein friiher
\orlesebeginn innerhalb der ersten sechs Lebensmonate uneingeschrénkt zu empfehlen
(Council on Early Childhood, 2014; Tayler, 2017).

Neben dem Vorlesebeginn zeigten quantitative Meta-Analysen auch einen deutlichen
positiven Effekt der Vorleseh&dufigkeit auf Wortschatz, Textverstdndnis und frihe,
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eigene Lesefdhigkeiten von Kindern (Bus, van Izendoorn & Pellegrini, 1995; Trivette,
Simkus & Hamby, 2012). Dieser Effekt bleibt auch bestehen, wenn man den Einfluss
weiterer Faktoren wie die Intelligenz des Kindes oder Bildung und Leseverhalten der
Eltern kontrolliert (Sénéchal, Pagan, Lever & Ouellette, 2008). Insbesondere das
wiederholte Vorlesen gleicher Buicher unterstiitzt das Wortlernen: Kinder, welche die
gleichen Geschichten mehrmals vorgelesen bekommen, zeigen einen starkeren Wort-
schatzzuwachs als Kinder, denen jedes Mal eine andere Geschichte vorgelesen wird
(Horst, 2013; Horst, Parsons & Bryan, 2011). Im \ergleich zum Zeitpunkt des
\orlesebeginns zeigt die Vorlesehdufigkeit geringe Auswirkungen auf die kindliche
Kompetenzentwicklung in den ersten drei Lebensjahren (Dunst et al., 2012a). Dies
erscheint insofern stringent, als dass bei einem spéten Vorlesebeginn auch ein haufiges
Vorlesen in den ersten Lebensjahren nicht innerhalb von kurzer Zeit die fehlenden
Sprachanregungen kompensieren kann, die ein friiher Vorlesebeginn bis dahin mit sich
gebracht hat. Betrachtet man hingegen die langerfristigen Auswirkungen auf die kindli-
chen Sprach- und Schriftsprachkompetenzen in den letzten Kindergartenjahren,
schwichte sich die Uberlegenheit des Vorlesebeginns im Vergleich zur Vorlesehéufig-
keit deutlich ab (Niklas et al., 2016a).

In Bezug auf die Art des Vorlesens erwiesen sich interaktive Methoden des Vorlesens,
bei dem Vorlesende die Kinder durch wiederholtes Lesen und gezielte Fragetechniken
aktiv beim \orlesen miteinbezogen, als besonders forderlich fir die sprachliche
Entwicklung jlngerer Kinder im Alter von 2 bis 3 Jahren (Lane & Wright, 2007; Mol,
Bus, de Jong & Smeets, 2008). Die dialogische Vorlesetechnik wurde erstmals von
Whitehurst und Kollegen (1988) beschrieben und seitdem konsequent weiter erforscht
und entwickelt. In ihrem urspriinglichen Konzept beinhaltet sie drei zentrale Elemente:
Erstens das Stellen von offenen Fragen, um Kinder anzuregen, tiber die Bilder und die
Geschichte zu sprechen. Zweitens die Riickmeldungen der Eltern, welche die AuRerun-
gen der Kinder einbeziehen und ausweiten, und als Drittes eine Anpassung der eigenen
Sprechweise an das Sprachniveau des Kindes.

Bei der Methode des interaktiven Vorlesens werden nicht nur offene Fragen gestellt, um
Kinder zum eigenen Erzéhlen anzuregen, sondern auch gezielt einzelne Worte in den
Fokus gesetzt, welche als Objekte in der direkten Umgebung gefunden und benannt
bzw. in Sétze integriert werden sollen (Wasik & Bond, 2001). Diese Technik zeigt bei
Kindern im Alter von 4 Jahren positive Effekte auf den Wortschatz sowie die rezeptiven
und expressiven Sprachféhigkeiten. Das Konzept des Schriftbezugs (print referencing)
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welches urspringlich in therapeutischen Settings der klinischen Linguistik und Logopé-
die Anwendung fand, erweitert die genannten Konzepte um spezifische verbale und
nonverbale schriftbezogene Elemente und Fragen, wie etwa das Nachfahren des Textes
beim Lesen oder das Zeigen und Benennen einzelner Buchstaben (Justice & Ezell,
2004). Wahrend bei den verschiedenen Konzepten des interaktiven Vorlesens, welcher
im Folgenden als Uberbegriff verwendet wird, die Redeanteile zwischen Kind und
erwachsener Bezugsperson paritatisch aufgeteilt sind, betont das Konzept des Nacher-
zahlens den kindlichen Sprechanteil: Hierbei gibt das Kind, unterstiitzt durch Fragen
und Anregungen der Bezugsperson, die Geschichte eines Buches nach dem Vorlesen in
eigenen Worten wieder. Diese Technik zeigt ebenfalls Zusammenhange mit dem Text-
verstandnis in Bezug auf die Geschichte, sowie mit den allgemeinen rezeptiven und
expressiven Sprachféhigkeiten eines Kindes (Dunst, Simkus & Hamby, 2012b).

Eine Meta-Analyse tber 16 Studien untersuchte, welche Aspekte des interaktiven Vorle-
sens die groRten positiven Auswirkungen auf die kindlichen Sprachmalie zeigen:
Die positive Verstarkung der Kommentare eines Kindes durch die Eltern, auf Nachfra-
gen hin angebotene Erklarungen zu der Vorlesegeschichte und offen gestellte Fragen an
die Kinder (Trivette et al., 2012). Betrachtete man die kindlichen Sprachmalie genauer,
so lag der groRte Effekt des interaktiven Vorlesens auf dem Lernen neuer Worter; vor
allem bei Kindern mit vergleichsweise geringem \Vokabular konnte das interaktive
\orlesen einen Zuwachs des Wortschatzes unterstiitzen (Hargrave & Sénéchal, 2000).
Dies wurde besonders gefordert, wenn Eltern sich von ihren Kindern einzelne Vokabeln
auf den Bildern benennen lieRen (Walsh & Blewitt, 2006). Diese Technik des labelings
wenden Eltern haufig intuitiv bei ihren 15- bis 18-Monate alten Kindern an, von denen
die Mehrheit neue Worter bereits nach einmaligem Héren in einer Vorlesesituation auf
einen realen Gegenstand in ihrer Umgebung transferieren konnten (Ganea, 2003).

Bei é&lteren Kindern werden die meisten Fragen und Sprechanlésse in Bezug auf die
Bedeutung des Textes und der Geschichte geschaffen, und die Wahl der interaktiven
Techniken zeigt sich unabhdngig von kind- und familienbezogenen Strukturmerkmalen
wie Geschlecht, Alter, Muttersprache oder Ethnie (Hindman, Skibbe & Foster, 2014).
Eine Studie mit 10 Monate alten Kindern fand dagegen Zusammenhé&nge zwischen
einem hoheren SOS einer Familie, einer besseren affektiven Qualitat der Eltern-Kind-
Beziehung und einem sprachenanregenden Vorlesestil (Kucirkova, Dale & Sylva, 2018).
Ein Grund fir diese Differenzen kénnte darin liegen, dass Kinder mit zunehmendem
Alter den Vorlesestil ihrer Eltern selbst starker mitprdgen und auch aktiv Sprechanteile
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einfordern, wohingegen der Vorlesestil in den ersten Lebensjahren noch ausschlieRlich
von den Eltern vorgegeben wird.

Interaktives Vorlesen durch Eltern erwies sich fir die Sprachforderung als zielfiihrender
als interaktives Vorlesen durch Erzieher und Erzieherinnen (Lonigan & Whitehurst,
1998). Dies ruckt bei den Vorteilen des interaktiven Lesens nicht nur die intensive
verbale Kommunikation und Sprachanregung des Kindes in den Vordergrund, sondern
auch den Austausch mit einer wichtigen Bezugsperson und die bereits angesprochenen
\orteile der gemeinsamen, geteilten Aufmerksamkeit.

Neben den genannten Einflussfaktoren auf die Wirksamkeit des Vorlesens, welche in
den Charakteristiken der beteiligten Personen und der Gestaltung der \Vorlesesituation
selbst begriindet liegen, kann auch die Wahl des Buches, in Hinblick auf die Art und
Komplexitat des Inhaltes, Einfluss auf den Effekt des Vorlesens nehmen. Die sprachli-
che Komplexitdt des Buches sollte hierbei optimal an das Sprachniveau des Kindes
angepasst sein, eine Aufgabe, die regelméaRig vorlesenden Eltern in der Regel leichter
fallt (Fletcher & Reese, 2005). Die Lesemotivation von Kindern kann zudem verstérkt
werden, indem man dem Kind selbst die Wahl des vorzulesenden Buches Uberl&sst,
wodurch er oder sie frei tber Inhalt, Art und sprachliche Komplexitét der Geschichte
entscheiden kann (Ortiz, Stowe & Arnold, 2001). Dariiber hinaus zeigte sich in einer
Studie von Kucirkova, Messer und Sheehy (2014), dass personalisierte Kinderblcher,
welche inhaltlich gezielt Alltagsmomente eines Kindes oder den eigenen Vornamen auf-
griffen, zu positiveren Affekten beim Kind und mehr sprachlicher Beteiligung fiihrten
als herkdmmliche oder sogar die jeweiligen Lieblingsbiicher der Kinder.

Eine ideale sprach- und motivationsférdernde Gestaltung einer Vorlesesituation héngt
somit stets auch von der Angemessenheit und Passung an die individuelle Situation und
an die Bedurfnisse des Kindes ab. Die Qualitat der Vorlesesituation ist demnach eine
flexible Ubereinstimmung zwischen den genannten Einflussfaktoren (Fletcher & Reese,
2005). Daruber hinaus steht das elterliche Vorleseverhalten stets im kontextuellen Rah-
men der HLE mit ihren weiteren sprachférdernden und ber das Vorlesen hinausgehen-
den Facetten.
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2.3.3 Die Home Literacy Environment in der frihen Kindheit

Das familiare Vorleseverhalten wird in der aktuellen Forschung haufig nicht isoliert,
sondern im Verbund mit weiteren sprachférderlichen Faktoren und Gewohnheiten der
hauslichen Schreib-und Leseumgebung betrachtet, um ein kohérentes Bild der Home
Literacy Environment (HLE) eines Kindes zu erhalten (Burgess et al., 2002). Die HLE,
welche sich von dem in friihen Forschungsarbeiten héufig verwendeten Konstrukt der
Family Literacy kaum abgrenzen lasst (Taylor, 1983), ist ein komplexes und multifakto-
rielles Konstrukt, welches von elterlichen Einstellungen zum Vorlesen und Uberzeu-
gungen Uber seine Bedeutung gepragt ist (Debaryshe & Binder, 1994; Niklas, Wirth,
Guffler, Drescher & Ehmig, under review). In der gegenwartigen Forschungsliteratur
wird die HLE nicht einheitlich konzeptualisiert und insbesondere fur qualitative Erfas-
sungen der HLE ist eine breite Konzeptualisierung kennzeichnend (Van Steensel, 2006).

Ein  bewdhrtes und weit verbreitetes, semistrukturiertes  Beobachtungs-
/Interviewverfahren zur Erfassung der HLE in diesem Sinne ist HOME (Home Observa-
tion for Measurement of the Environment Inventory; Caldwell & Bradley, 1984).
HOME erfasst die globale Qualitdt und Quantitat der familiaren Lernumwelt, mit
Fragen zur Gestaltung der sprachlichen wie akademischen Forderung des Kindes, aber
auch zu umfassenden Aspekten der Eltern-Kind-Beziehung wie Akzeptanz, Ansprech-
barkeit und Beteiligung der Eltern. Quantitative Erfassungen der HLE mittels Elternfra-
gebogen bilden das familiare Lernumfeld meist in einem enger gefassten Rahmen
anhand einer geringeren Zahl an Facetten ab. Bei der Synopse verschiedener Konstrukte
der HLE zeichnen sich vier wesentliche, den verschiedenen erfassten Indikatoren zu-
grundeliegende Faktoren ab (vgl. Burgess et al., 2002; Leseman & de Jong, 1998;
Niklas & Schneider, 2013; Roberts, Jergens & Burchinal, 2005; Sénéchal & LeFevre,
2002; Umek, Podlesek & Fekonja, 2005; Van Steensel, 2006):

1) Passiver Kontakt mit Schriftsprache und Geschichten

In ihrer familidren Umwelt kénnen Kinder auf viele Arten mit Schrift und Texten in
Kontakt kommen, etwa durch Beobachtung, wie jemand liest oder schreibt. Selbst Texte
in Werbesendungen konnen als passiver Kontakt mit Schriftsprache aufgefasst werden
(Leseman & de Jong, 1998). Elementar ist jedoch das eigene Leseverhalten der Eltern:
Eltern dienen als Lesevorbilder, an welchen sich Kinder von Anfang an im Sinne des
Modelllernens orientieren und wodurch soziokulturelle \Voraussetzungen fir eine
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gelungene Lesesozialisation und -férderung geschaffen werden (Duursma et al., 2008).
Die eigene Freude der Eltern an der Auseinandersetzung mit Biichern und Kinderbu-
chern pragt somit wiederum das Interesse und die Kompetenzen der Kinder (Weigel,
Martin & Bennett, 2006). Einige Indikatoren, welche hdufig zur Einschétzung der
Qualitat der HLE herangezogen wurden, wie etwa das Mitnehmen der Kinder in Buch-
handlungen oder Bibliotheken, der Besitz eines Bibliotheksausweises, sowie die Anzahl
an Bichern und Kinderbuchern im Haushalt kénnen sowohl als Indikator fur diese
Facette dienen, als auch Hinweise auf die im Folgenden vorgestellte aktive Auseinan-
dersetzung mit Biichern geben (Niklas & Schneider, 2013).

2) Aktive Auseinandersetzung mit (Schrift-)Sprache und Geschichten

Neben dem bereits ausfihrlich behandelten Vorleseverhalten in einer Familie mit seinen
vielféltigen Ausgestaltungsmoglichkeiten, tragen darlberhinausgehend auch gemeinsa-
mes Singen und Sprachspiele zur aktiven Auseinandersetzung mit (Schrift-)Sprache bei
(Sénéchal & LeFevre, 2002; Wood, 2002). Weitere Aspekte der aktiven Auseinanderset-
zung mit (Schrift-)Sprache und Geschichten betreffen das kindliche Interesse am Vorle-
sen, welches sich etwa darin &uRert, wie haufig ein Kind das Vorlesen einfordert oder
eigenstandig mit Biichern spielt, diese zur Hand nimmt, darin bléttert oder bereits selbst
zu lesen beginnt (Payne et al., 1994). Als Indikatoren fiir diese Facette dienen demnach
insbesondere das Alter des Kindes zu Beginn der genannten Aktivitaten, die Haufigkeit
und die Dauer.

3) Qualitat der Interaktion und Kooperation

Diese Facette der HLE nimmt das Engagement der Eltern in den Fokus und bildet ab,
inwieweit Eltern den Lernprozess ihrer Kinder anleiten, steuern und gestalten (Leseman
& de Jong, 1998). Die Qualitat der elterlichen sprachlichen und schriftsprachlichen
Anregungen und ihre Passung an die Interessen des Kindes beziehen sich etwa auf
konstruktive Interaktionen der Eltern mit den Kindern tber Biicher und Geschichten,
Strategien zur Aufmerksamkeitssteuerung durch die Eltern und eine adaquate Sprach-
komplexitat, welche dem Niveau des Kindes angepasst ist und den Lernprozess fordert
(Roberts et al., 2005). Indikatoren fir diese Facette bilden die oben vorgestellten M6g-
lichkeiten des interaktiven V\orlesens, sowie dartiber hinaus die von den Eltern
angewandten padagogischen Strategien zur Lernférderung und die formelle Instruktion
der Schriftsprache (Lehrl et al., 2012).
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4) Affektive Qualitat der HLE

Eine in Konzeptualisierungen und Erfassungen der HLE hdufig vernachlassigte Kom-
ponente ist die affektive Qualitdt der HLE. Die familidare Lernumwelt ist grundlegend
gepragt von der emotionalen Qualitdt der Eltern-Kind-Interaktionen sowie dem
Bindungsstil des Kindes zu den Eltern, welcher das affektive Erleben préagt und den
Lernprozess erleichtert: Insbesondere ein von der Mutter ausgehender sensitiver,
empféanglicher und unterstiitzender Interaktionsstil fordert die kognitive Entwicklung
eines Kindes und motiviert Kinder in ihrem Lernprozess (Roberts et al., 2005). Grund-
legende Faktoren wie eine unterstiitzende Anwesenheit der Eltern, Respekt fur die kind-
liche Autonomitétsentwicklung und von den Eltern dargebotene Strukturen und Grenzen
nehmen Einfluss auf die Qualitat und Effektivitat aller Interaktionen im familiaren
Lernumfeld und konnen als Indikatoren fiir diese Facette der HLE erfasst werden
(Bus, Leseman & Keultjes, 2000; Leseman & de Jong, 1998). Bei der Betrachtung der
affektiven Qualitat der HLE ist die Abgrenzung zur Bindungsqualitdt und dem Erzie-
hungsstil der Eltern als einflussnehmende Faktoren zu berlicksichtigen, wobei die
Trennschérfe der Konstrukte noch nicht zweifelsfrei gegeben ist (Bingham, Jeon, Kwon
& Lim, 2017; Bus & van ljzendoorn, 1995).

2.3.4 Zusammenhé&nge zwischen der Home Literacy Environment

und der Entwicklung von Sprachkompetenzen

Bereits im Kindergartenalter kann die HLE wichtige schulische Vorlauferféhigkeiten
wie die phonologische Bewusstheit (siehe Abschnitt 2.2) und die Grol3e des Wortschat-
zes vorhersagen, und ist dariiber hinaus ein Pradiktor fur schulrelevante Kompetenzen
bis zum Ende der Grundschulzeit (Niklas & Schneider, 2017a). Die HLE tréagt nicht nur
direkt zum expressiven und rezeptiven Vokabular eines Kindes bei, sondern auch zu den
ersten Schriftsprachkompetenzen, mediiert ber die phonologische Bewusstheit
(Friijters, Barron & Brunello, 2000; Payne et al., 1994). Diese Zusammenhénge zeigen
sich bereits in der friihen Kindheit: In einer Studie von Schmitt, Simpson und Friend
(2011) konnte die HLE bei Kindern im Alter von 2 Jahren, unabhangig vom SOS der
Eltern, die gegenwértige rezeptive Sprachfahigkeit sowie die expressive Sprachfahigkeit
im dritten Lebensjahr vorhersagen. Die globale Erfassung mittels HOME zeigt hierbeli
die starksten Zusammenhédnge mit den Sprachkompetenzen der Kinder im Vergleich zu
verschiedenen einzelnen Facetten wie Vorlesehdufigkeit und -verhalten, Freude des
Kindes am Vorlesen und mitterlicher Sensitivitat (Roberts et al., 2005).
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Wahrend ein  grundlegender Zusammenhang zwischen der Qualitdt der
(schrift-)sprachforderlichen Lernumwelt und der kindlichen Sprachentwicklung und
Schulreife in verschiedensten Stichproben nachgewiesen wurde (u. a. Sénéchal &
LeFevre, 2014; Storch & Whitehurst, 2001), ist das Zusammenspiel und die Bedeutung
der einzelnen Facetten der HLE fur die kindliche Kompetenzentwicklung in der gegen-
wartigen Forschungsliteratur nicht abschlieRend geklart. Die unterschiedlichen Konzep-
tualisierungen und Erfassungen der HLE erschweren generalisierte Aussagen uber die
Zusammenwirkung. Dartiber hinaus kdnnen verschiedene Stichprobenmerkmale, etwa
Alter, Geschlecht und Sprachstand der Kinder, sowie SOS oder kultureller Hintergrund
der Eltern, die Auswirkungen der Faktoren mafigeblich beeinflussen und damit die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse einschranken (Hemmerechts, Agirdag & Kavadias,
2017; Niklas et al., 2016; Van Steensel, 2006).

So zeigten sich bei einzelnen Facetten der HLE Unterschiede in den Auswirkungen
zwischen verschiedenen Forschungsarbeiten: Fanden etwa Payne et al. (2014) deutliche
Zusammenhange zwischen kindlicher Sprachkompetenz und der Haufigkeit von Biblio-
theksbesuchen in einer Stichprobe mit 4-jahrigen Kindern aus Familien mit niedrigem
Einkommensniveau, so schien dieser Aspekt bei Niklas und Schneider (2017b) und
einer Stichprobe von Familien mit leicht Gberdurchschnittlichem Einkommen deutlich
weniger ins Gewicht zu fallen. Andere Facetten zeigten auch isoliert betrachtet immer
wieder ihre Bedeutung fir die Sprachentwicklung, etwa der hausliche Buchbestand fiir
das Satzgedachtnis (McElvany, Becker & Lidtke, 2009; Schwab et al., 2014) und die
formelle Instruktion der Schriftsprache fur die Schriftsprachkompetenzen von Kindern
(Phillips, Norris & Anderson, 2008).

In mehreren Forschungsarbeiten zeigt sich ein gréRerer Zusammenhang zwischen kind-
lichen Sprachkompetenzen und Elementen der aktiven Partizipation als der passiven
Beobachtung, also eine groRere Bedeutung des eigenen Lesens als des Leseverhaltens
der Eltern (Burgess et al., 2002; Payne et al., 1994). Zudem scheint es, dass die Qualitat
der Interaktion zwischen Eltern und Kind einen groReren Einfluss auf die kindliche
Kompetenzentwicklung nimmt als die Haufigkeit des Lesens bzw. der eigenen Erfah-
rungen mit Buchern (Lehrl et al., 2012). Eine weitere Annahme ist, dass die verschiede-
nen Facetten der HLE auch wiederum unterschiedliche Aspekte der Sprachkompetenzen
beeinflussen: Wahrend das Vorleseverhalten hdufiger die sogenannten outside-in Fahig-
keiten (wie etwa den Wortschatz) fordert, scheint die formelle Sprachinstruktion
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haufiger inside-out F&higkeiten (wie Buchstabenkenntnis und die phonologische
Bewusstheit) zu unterstiitzen (Sénéchal & LeFevre, 2002).

Auch wenn die Zusammenhdange zwischen den jeweils einzelnen Facetten der HLE und
kindlicher Sprachkompetenzen noch nicht abschlieBend geklart sein mdgen, so ist die
grundlegende Forderung friher Sprach- und Schriftsprachfahigkeiten von Kindern
durch eine qualitativ hochwertige HLE Klar belegt (Kalb & van Ours, 2014; Kim et al.,
2015; Sénechal & LeFevre, 2002). Die Zusammenhange von HLE und Vorlesen mit
sozioemotionalen Kompetenzen sind dahingegen bislang weit weniger erforscht.

Im Folgenden wird die aktuelle Studienlage Uber diese Zusammenhénge dargelegt und
mdogliche unterschiedliche Wirkmechanismen anhand der bestehenden Evidenzen
hergeleitet.

2.4 Zusammenhénge von Home Literacy Environment und Vorlesen mit

sozioemotionalen Kompetenzen

Aktuelle Forschungsergebnisse zeigen, dass das Vorlesen und die HLE bereits in friihes-
ter Kindheit positive Auswirkungen auf die Entwicklung von Kindern haben
(Burgess et al., 2002; Chow et al., 2017; Dearing et al., 2012; de Jong & Leseman,
2001). Vorrangig untersucht wurden hierbei die vorgestellten Zusammenhange mit dem
Erlernen der (Schrift-)Sprache und der Entwicklung von Lesekompetenzen sowie die
sich daraus ergebenden langfristigen Konsequenzen fur Schulreife und -leistungen
(Cooper et al., 2014; Hayes & Berthelsen, 2020). Frihes Vorlesen und die HLE kénnen
dartiber hinaus flr die sozioemotionale Entwicklung von Bedeutung sein: Insbesondere
im Hinblick auf die gemeinsame Entwicklungslinie zwischen sprach- und sozioemotio-
nalen Kompetenzen liegt die Annahme nahe, dass eine forderliche familidre Lernum-
welt tber eine Unterstitzung der Sprachkompetenzen auch die sozioemotionalen Kom-
petenzen in der frihen Kindheit fordern kann. Eine Studie von Rose et al. (2018) zeigt,
dass die HLE (hier operationalisiert anhand der Anzahl von Blichern im Haushalt sowie
der Haufigkeit und Qualitat des gemeinsamen \orlesens) zusammen mit den Sprach-
kompetenzen der Kinder im Alter von 3 Jahren ihre sozioemotionalen Kompetenzen
5 Jahre spéter vorhersagen kann. Der Einfluss der HLE auf die sozioemotionalen Kom-
petenzen im Alter von 8 Jahren (kooperatives und aggressives Verhalten) wird hierbei

26



2. Theoretischer Hintergrund

durch die Sprachfahigkeiten im Alter von 5 Jahren teilweise mediiert. Ohne das Sprach-
niveau als moglichen Mediator direkt miteinzubeziehen, fanden Studien auch direkte
Zusammenhange zwischen einer forderlichen HLE mit regelméRigem Vorlesen und dem
sozialen und emotionalen Funktionsniveau von Kindern im Alter von 2 Jahren bis hin
zum Vorschulalter (Baker, 2013; Foster, Lambert, Abbott-Shim, McCarty & Franze,
2005). In einer Studie der Stiftung Lesen (2015) wurden Kinder, denen regelméafiig vor-
gelesen wurde, von ihren Mdttern als empathischer, hilfsbereiter und sozialer beschrie-
ben als Kinder, denen selten oder nie vorgelesen wurde.

Mehrere Wirkmechanismen zur Erklarung dieses Zusammenhangs sind denkbar: Zum
einen bestehen moglicherweise verdeckte Einflisse des Sprachniveaus der Kinder,
welche in den Analysen nicht miteinbezogen wurden und sich dementsprechend nicht in
den Ergebnissen zeigten. Auch ein unmittelbarer Beitrag des gemeinsamen Vorlesens
zur Entwicklung sozioemotionaler Kompetenzen von Kindern ist vorstellbar. In erster
Linie spielt hier der Inhalt der vorgelesenen Biicher eine ausschlaggebende Rolle.
So nehmen Kinderbicher im Durchschnitt in jedem dritten Satz Bezug auf die Gedan-
ken, Geflihle oder Intentionen einer Buchfigur und lassen die lesenden bzw. zuhdrenden
Kinder somit an einer Vielzahl unterschiedlicher Gedanken- und Gefuhlswelten teilha-
ben (Dyer, Shatz & Wellmann, 2000). Somit kénnen sich Kinder entsprechend des
Lernens am Modell méglicherweise auch anhand von Buchfiguren Handlungsweisen in
sozialen Situationen und emotionale Reaktionsweisen abschauen und auf ihr eigenes
Leben Ubertragen (Kozak & Recchia, 2019).

Waihrend dieser Zusammenhang bei erwachsenen Leserinnen und Lesern bereits gut
belegt ist (Mar, Oatley & Peterson, 2009), gibt es bislang keine Evidenzen fir diesen
Wirkmechanismus bei Kindern. Hierbei musste man voraussetzen, dass sich Kinder
nicht nur im Sinne der ToM und des damit einhergehenden Perspektivwechsels in Buch-
figuren hineinversetzen kénnen, sondern dartber hinaus bereits die kognitiven Voraus-
setzungen besitzen, die gehorten Geschichten auf ihre eigene Lebensumwelt zu Ubertra-
gen. Eine Studie von Ganea, Pickard und DelLoache (2008) untersuchte hierzu,
inwieweit 15- bis 18-Monate alte Kinder bereits in der Lage sind, Informationen aus
Bilderbuchern auf die Wirklichkeit zu Gbertragen. In Abh&ngigkeit von Ikonizitat, der
Ahnlichkeit des abgebildeten Objekts mit dem Vergleichsgegenstand in ihrer Umwelt,
konnten Kinder Informationen von Fotos und Abbildungen in Buchern auf die Realitat
ubertragen, und zudem kurze Verhaltenssequenzen mit Alltagsgegenstanden (z.B. Bauen
einer Rassel) nach Abbildungen in einem Bilderbuch imitieren (Simcock & Deloache,
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2006). In Bezug auf die Forderung sozioemotionaler Kompetenzen mittels Kinderb-
chern legt dies den Schluss nahe, dass die vorgelesenen Geschichten moéglichst reale
Situationen aus der Lebenswelt von Kindern beschreiben sollten, welche die Kinder
durch die groBere Ahnlichkeit und Nahe maoglicherweise leichter auf ihren Alltag
ubertragen und gegebenenfalls auch umsetzen kénnen.

Eine weitere Moglichkeit zur Forderung sozioemotionaler Kompetenzen durch das
\orlesen besteht in der Erweiterung des emotionalen Wortschatzes, welcher eine
Schnittstelle zur Sprachférderung durch das Vorlesen darstellt (Doyle & Bramwell,
2006). So setzen Vorleseinterventionen zur Verbesserung der sozioemotionalen Kompe-
tenzen meist Geschichten ein, welche gezielt den Emotionswortschatz fordern sollen.
Diese Interventionen zeigen auch bei Kindergartenkindern bereits Wirkung: In einer
Studie von Ornaghi, Brockmaier und Gavazzi (2011) wurden Kindern im Alter von
3 und 4 Jahren tber zwei Monate hinweg Buicher, angereichert mit \okabular in Bezug
auf Emotionen und soziale Interaktionen, vorgelesen. Wahrend dies bei den jungeren
Kindern der Stichprobe das Emotionsverstandnis und den Emotionswortschatz forderte,
fiihrte die Intervention bei den dlteren Kindern zudem zu verbesserten Fahigkeiten des
Perspektivwechsels (ToM). Dieser Zusammenhang wurde auch in weiteren Studien mit
alteren Kindern repliziert (Grazzani & Ornaghi, 2012; Kumschick et al., 2014).

Dass insbesondere der Inhalt der Biicher ausschlaggebend fur die soziale und emotiona-
le Kompetenzentwicklung ist, zeigten auch Aram und Aviram (2009) anhand einer
kleinen Stichprobe mit 5-jdhrigen Kindern: Wéhrend in dieser Studie die Vorlesehdufig-
keit ausschliellich Zusammenhénge mit der sprachlichen Entwicklung zeigte, so waren
die sozioemotionale Anpassung der Kinder und ihre Empathiefahigkeit mit der Exper-
tise der Mitter assoziiert, Kinderblicher auszuwahlen. Diese miitterliche Expertise
aulerte sich unter anderem darin, Bucher zu bevorzugen, in denen Charaktere in emoti-
onalen Situationen und sozialen Beziehungen psychologisch tberzeugend beschrieben
waren und es den Kindern somit ermdglichten, sich mit ihnen zu identifizieren und
emotional mitzuerleben. Zudem mutmaRten die Autoren, dass solche Biicher den Aus-
tausch mit Kindern zu stimulieren vermdgen und forderliche Diskussionen tber die
Inhalte der Blicher anregen.

Denn nicht nur der Inhalt der Buicher, sondern auch der Umgang damit und die sprachli-
chen Anregungen dartiber hinaus kénnen fiir die Unterstiitzung sozioemotionaler Kom-
petenzen relevant sein. In einer Studie mit 4- bis 5-jahrigen Kindern (Schapira & Aram,
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2019) wurden alle AuRerungen der Eltern und der Kinder in Vorlesesituationen erhoben,
darunter allgemeine AuRerungen, wie etwa die Beschreibung der Bilder und solche mit
Bezug zu sozioemotionalem Inhalt, wie die Beschreibung der Gefiihle eines Protagonis-
ten. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass nicht nur sozioemotionale AuRerungen der
Eltern, sondern AuRerungen aller Art zu den sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder
beitragen. Dies l&sst vermuten, dass das interaktive Vorlesen als soziale Situation an
sich und mit der Mdglichkeit zum Austausch tber emotionale Gesprachsthemen forder-
lich fir die sozioemotionale Entwicklung sein kann (Doyle & Bramwell, 2006;
Duursma et al., 2008; Kohm, Holmes, Romeo & Koolidge, 2016). Im schulischen Rah-
men werden daher bereits interaktive Vorleseinterventionen als zielfiihrende Strategie
zur Forderung des Perspektivwechsels und der sozioemotionalen Entwicklung einge-
setzt (Doyle & Bramwell, 2006; Fettig, Cook, Morizio, Gould & Brodsky, 2018;
Martucci, 2016).

Zusammenfassend lasst sich aus den vorliegenden Studien ableiten, dass die HLE
vorwiegend Uber ihre sprachfordernde Wirkung zur Entwicklung sozioemotionaler
Kompetenzen in der frihen Kindheit beizutragen vermag (Rose et al., 2018). Weitere
mdgliche Wirkmechanismen bestehen Uber die Wahl der vorgelesenen Biicher hinsicht-
lich ihrer Geschichten und ihres Vokabulars, sowie Uber das interaktive Vorlesen und die
soziale Situation des Vorlesens selbst. Aus den bestehenden Evidenzen l&sst sich das
Zusammenspiel der unterschiedlichen Facetten der HLE und ihre Zusammenhénge mit
der sozioemotionalen Entwicklung nicht abschlieRend beurteilen, da meist das spezifi-
sche Vorleseverhalten und nicht die allgemeine HLE untersucht wurde und die Sprach-
fahigkeit der Kinder als wichtiger Einflussfaktor nicht immer miterhoben wurde. Zudem
beruhen die meisten Evidenzen in diesem Bereich auf Ergebnissen von Interventions-
studien zur gezielten Forderung alterer Kinder im Vorschul- oder Schulalter.

2.5 Ableitung der Forschungsfragen und Hypothesen

Das vorangestellte Ziel dieser Dissertation besteht darin, einen Betrag zur aktuellen
Forschungslage im Hinblick auf Zusammenhdnge und Auswirkungen der HLE in der
frihen Kindheit zu leisten. Da die Kompetenzentwicklung von Kindern in den ersten
Lebensjahren den weiteren Bildungsverlauf maligeblich préagt, ist ein Verstandnis flr
das Zusammenspiel der zugrundeliegenden Einflussfaktoren fir eine addquate
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Forderung essentiell (Gilkerson et al., 2018). Im Rahmen von drei Artikeln wurden an-
hand zweier unterschiedlicher Datengrundlagen (im Folgenden als Studie 1 und Studie 2
bezeichnet) relevante Forschungslicken im aktuellen Diskurs adressiert.

Studie 1:

Obgleich sich der Zeitpunkt des Vorlesebeginns in der Kindheit in einer Vielzahl von
Forschungsarbeiten als relevanter Einflussfaktor fiir die Sprachentwicklung herausge-
stellt hat (Cates et al., 2017; Debaryshe, 1993; Dunst et al., 2012a; Niklas et al., 2016a)
und Kinder zwischen 8 und 36 Monaten wichtige sprachliche Entwicklungsschritte
durchlaufen (Crain-Thoreson & Dale, 1992), ist das Vorlesen und die HLE in den ersten
drei Lebensjahren in der Forschungsliteratur im \Vergleich zur Forschung mit Kindern
im Kindergartenalter von 3 bis 6 Jahren deutlich unterreprésentiert. Das vorrangige Ziel
der ersten Studie dieser Dissertation bestand folglich darin, anhand aussagekréftiger
Daten Einblicke in das Vorleseverhalten von Eltern mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren in Deutschland zu gewinnen.

Die flr diese Studie herangezogene Stichprobe war repréasentativ fir die Grundgesamt-
heit aller 0- bis 3-jahrigen Kinder in Privathaushalten in Deutschland hinsichtlich des
Migrationshintergrunds des Kindes, des Schulabschlusses des Haushaltvorstands, des
Familienstands der Mutter sowie der Wohnortverteilung nach Bundesldndern und
GemeindegrolRenklassen. Neben einer deskriptiven statistischen Abbildung des Vorlese-
verhaltens im Hinblick auf Beginn und Haufigkeit wurden zudem Zusammenhénge des
\Vorlesens mit der HLE und der Sprachentwicklung in den ersten drei Lebensjahren
uberprift. Aktuelle Forschungsarbeiten lassen darauf schlieen, dass die einzelnen
Facetten der HLE in Abhangigkeit des Alters der Kinder unterschiedliche Relevanz fur
ihre Kompetenzentwicklung haben (vgl. Abschnitt 2.3). So ist fur Kinder in den ersten
drei Lebensjahren bislang nicht abschlielend geklart, in welchem Ausmal3 ein friher
Vorlesebeginn und die Vorlesehdufigkeit zur Qualitat der familidren Lernumwelt beitra-
gen und welche Facetten der HLE bereits in den ersten drei Lebensjahren signifikante
und positive Zusammenhénge mit den Sprachkompetenzen der Kinder aufweisen
(Schmitt, Simpson & Friend, 2011).

Dartiber hinaus wurden in einem explorativen Ansatz vorlesende und nicht-vorlesende
Eltern hinsichtlich systematischer Unterschiede in Demografie, Einstellungen zum \Vor-
lesen und weiterer Alltagsaktivitdten verglichen. Wahrend die aktuelle Studienlage,
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wiederum vorwiegend anhand von Stichprobendaten élterer Kinder, deutliche Zusam-
menhénge zwischen einer qualitativ hochwertigen familiaren Lernumwelt und dem
demografischen Hintergrund der Eltern belegt, gibt es bislang kaum Evidenzen zu
Zusammenhangen zwischen friilhem Vorlesen mit Einstellungen und Alltagsgestaltung
der Eltern junger Kinder. Gerade aus solchen Zusammenhéngen lassen sich jedoch
interessante Hinweise auf mogliche Grinde ableiten, weshalb Eltern ihren Kindern
nicht (frih genug) vorlesen. Die Ergebnisse dieser Studie geben somit nicht zuletzt
Einblicke in mogliche Zusammenhénge, welche friihes Vorlesen verhindern oder
fordern und erlauben Folgerungen zu Interventionsansétzen der friihen Leseforderung.

Studie 2:

Wahrend die erste Studie dieser Dissertation eine aussagekraftige Beschreibung und
Analyse der Vorleselandschaft und ihrer Korrelate bei Kindern in den ersten drei
Lebensjahren zum Ziel hat, nimmt die zweite Studie die verschiedenen Facetten der
HLE und ihre Auswirkungen auf die kindliche Kompetenzwicklung, nicht nur im
sprachlichen, sondern auch im sozioemotionalen Bereich, im frihen Kindergartenalter
in den Fokus. Ob friihes und regelmaRiges Vorlesen wie auch weitere Facetten einer
globalen HLE positive Zusammenhdnge mit sozioemotionalen Kompetenzen in der
frihen Kindheit aufweisen, ist bislang nicht abschlieRend geklart, wenngleich die bishe-
rigen Befunde darauf hindeuten. Der erste der beiden Artikel dieser Studie geht daher in
einem querschnittlichen Studiendesign der Frage nach, ob sich fir die einzelnen
Facetten der HLE (Beginn, Qualitat und H&aufigkeit des Vorlesens sowie den als globale
HLE zusammengefassten distalen Facetten) Zusammenhdnge mit den Sprach- und
sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder zeigen und ob diese Zusammenhange mit
sozioemotionalen Kompetenzen durch die Sprachkompetenzen mediiert werden.

Auf Basis der sozialen Lerntheorie nach VWygotski (1978) und der unterschiedlichen
Wirkweise proximaler und distaler Einflussfaktoren auf das kindliche Lernen wurde
hier ein direkter Zusammenhang sozioemotionaler Kompetenzen mit dem unmittelbaren
\orleseverhalten sowie dartber hinaus indirekte Zusammenhange mit den weiteren,
peripheren Facetten einer globalen HLE erwartet. Im Einklang mit bestehenden
Forschungsarbeiten vermag besonders die Qualitat des Vorlesens durch die haufige
emotionale Ansprache des Kindes zur Entwicklung sozioemotionaler Kompetenzen bei-
zutragen (Doyle & Bramwell, 2006; Duursma et al., 2008; Schapira & Aram, 2019).
Die Evidenzlage dazu beruht jedoch primar auf Studien, welche entweder das
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interaktive Vorlesen der Eltern vorab gezielt gefordert haben oder das jeweilige Sprach-
niveau der Kinder nicht in die Analysen miteinbezogen, so dass sich daraus keine Rick-
schlusse auf das Zusammenspiel von HLE, Sprach- und sozioemotionalen Fahigkeiten
im familidren Lernalltag ziehen lassen. Bei Stichproben mit &lteren Kindern zeigen
vorliegende Studien zum Zusammenhang der HLE mit sozioemotionalen Kompetenzen
daruber hinaus Zusammenhénge mit der H&ufigkeit des Vorlesens sowie mit der
allgemeinen HLE, weshalb eine Analyse des Beitrags einzelner Facetten unter Beriick-
sichtigung des Sprachniveaus neue Erkenntnisse tiber das Zusammenspiel der Faktoren
mit sich bringt (Kohm et al., 2016; Rose et al., 2018). Daruiber hinaus wurden in Bezug
auf bestehende Forschungsergebnisse Zusammenhédnge der kindlichen Kompetenzen
mit demografischen Faktoren wie Geschlecht und Intelligenz der Kinder, sowie dem
SOS der Eltern erwartet.

Im Rahmen eines weiteren Artikels auf der Datengrundlage der zweiten Studie wurden
die Auswirkungen auf sozioemotionale Kompetenzen in einer Langsschnittstudie mit
drei Messzeitpunkten (MZP) im Abstand von jeweils 6 Monaten untersucht. Hierbei
wurde der Frage nachgegangen, inwieweit sich direkte Zusammenhé&nge zwischen
frihem, regelmaRigem und qualitativ hochwertigem \Vorlesen sowie einer globalen HLE
und der Entwicklung sozioemotionaler Kompetenzen bei Kindern zeigen und ob diese
Zusammenhange Uber die Forderung sprachlicher Fertigkeiten vermittelt werden. Alle
Zusammenhange wurden hierbei fur wichtige Einflussfaktoren wie den familiaren SOS
sowie Alter, Geschlecht und nonverbale Intelligenz der Kinder kontrolliert. Im Einklang
mit vorangegangenen Forschungsarbeiten (vgl. Rose et al., 2018) wurde eine zumindest
partielle Mediation des Einflusses der HLE auf die sozioemotionalen Kompetenzen
durch einen Zuwachs der Sprachféhigkeiten erwartet, welche in dieser jungen Stichpro-
be Uberpruft werden soll. Da der Untersuchung dieser Forschungsfrage die Annahme
zugrunde liegt, dass sich sozioemotionale Kompetenzen einschlieBlich des negativ
abgebildeten problematischen Verhaltens in der friihen Kindheit bereits konstant entwi-
ckeln, wurde die Stabilitét dieses Konstrukts zusatzlich tberprift.
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Die zweite Studie hat somit zum Ziel, die ersten, in der Literatur dargestellten Hinweise
auf einen bestehenden Zusammenhang zwischen der HLE und der Entwicklung sozio-
emotionaler Kompetenzen in der frihen Kindheit zu Uberprufen. Hierbei wurde eine
ganzheitliche Untersuchung des Zusammenhangs angestrebt, welche sowohl mehrere
Facetten der HLE als auch wichtige Einflussfaktoren wie die rezeptiven und expressi-
ven Sprachfahigkeiten, nonverbale Intelligenz sowie Geschlecht und Alter der Kinder
und den SOS der Eltern miteinbezieht und die Entwicklung im zeitlichen Verlauf abbil-
det. Im folgenden 3. Abschnitt werden die drei Forschungsartikel zur Ubersicht jeweils
kurz zusammengefasst.
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3.  Zusammenfassung der vorliegenden Forschungsartikel

Anrtikel 1: Das Vorleseverhalten von Eltern mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren
in Zusammenhang mit familiarer Lernumwelt und Sprachentwicklung (Wirth, Ehmig,
Heymann & Niklas, 2020)

Bereits wahrend der ersten drei Lebensjahre eines Kindes hat regelmaiiiges Vorlesen
einen positiven Einfluss auf die Kompetenzentwicklung, insbesondere im sprachlichen
Bereich (Dunst et al., 2012a; Niklas et al., 2016a). Anhand einer fiir Deutschland repra-
sentativen Datengrundlage von N = 523 Eltern mit Kindern in den ersten drei Lebens-
jahren, welche im Rahmen der Vorlesestudie 2017 (Stiftung Lesen, 2017) von der
Stiftung Lesen, der Wochenzeitung DIE ZEIT und der Deutsche Bahn Stiftung erhoben
wurde, analysiert dieser Artikel die Vorleselandschaft in Deutschland und Uberpriift
Zusammenhange mit Sprachmalen in der friihen Kindheit. Mit jeweils einem Elternteil
der zum Erhebungszeitpunkt 3 bis 39 Monate alten Kinder (M = 21.6 Monate, SD =
12.24) wurde dazu im eigenen Haushalt ein computergestitztes, vollstrukturiertes face-
to-face Interview durchgefuhrt. Der Interview-Leitfaden beinhaltete Fragen zum
\orleseverhalten der Eltern (Alter des Kindes zum Vorlesebeginn, Haufigkeit des Vorle-
sens), der HLE nach Niklas (2015) mit neun Fragen zur Anzahl von Bichern und Kin-
derbiichern im Haushalt, eigenem Lese- sowie Vorleseverhalten, Einstellungen zum
\orlesen, Haufigkeit der Bibliotheksbesuche mit dem Kind, Buchgeschenken anlésslich
der Geburt des Kindes, sowie Fragen zum generellen Alltagsverhalten der Familien und
zum demografischen Hintergrund (siehe Appendix A). Dariiber hinaus beinhaltete der
Interview-Leitfaden ein kurzes Screening-Instrument zur Erfassung des kindlichen
Sprachstandes durch die Eltern (SBE-2-KT bzw. SBE-3-KT; Suchodoletz, Sachse,
Kademann & Tippelt, 2012).

Die deskriptiven Ergebnisse zeigten deutliche Unterschiede im Vorleseverhalten
zwischen Eltern: Wéhrend ein gutes Finftel der Eltern ihrem Kind (noch) nicht vorlas
(n = 110), hatte der GroRteil der vorlesenden Eltern bereits vor dem ersten Geburtstag
des Kindes damit begonnen (n = 313). Obgleich fast alle Eltern (n = 500) dem Vorlesen
grolRen Einfluss auf die Sprachentwicklung von Kindern zumaRen, zeigte diese Einstel-
lung nur schwach positive Zusammenhange mit der \orlesehaufigkeit (r = .19,
p < .001). Bereits in den ersten drei Lebensjahren fand sich ein Zusammenhang
zwischen der globalen HLE wund der Vorlesehdufigkeit mit den produktiven
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Sprachfahigkeiten der Kinder. Der Zusammenhang mit dem Vorlesebeginn war in dieser
Stichprobe positiv, jedoch nicht signifikant.

Anhand zweier, hinsichtlich des Alters der Kinder Ubereinstimmender Substichproben
mit jeweils n = 89 vorlesenden bzw. nicht-vorlesenden Eltern zeigten sich signifikante
Unterschiede bezlglich Demografie und familidarer Lernumwelt: Eltern, die ihren
Kindern in den ersten drei Lebensjahren (noch) nicht vorlasen, hatten haufiger ein nied-
rigeres Bildungsniveau und geringeres Einkommen, haufiger einen Migrationshinter-
grund und eine allgemein geringer ausgepréagte familidare Lernumwelt. Daruber hinaus
fuhrten nicht-vorlesende Eltern auch viele weitere Alltagsaktivitaten, wie Basteln,
Singen oder mit Puppen und Bausteinen spielen, seltener gemeinsam mit dem Kind
durch.

Die vorliegenden Ergebnisse geben Einblick in das friilhe Vorleseverhalten in Deutsch-
land und unterstiitzen Befunde zu frihen Zusammenhangen mit Sprachmafen aus inter-
nationalen Studien (Debaryshe, 1993; Dunst et al., 2012a; Frijters, Barron & Brunello,
2000). Ein Grund fur die hier vorliegende Differenz zu den in vergleichbaren Studien
gefundenen kleinen bis mittleren Effekten des Vorlesebeginns in den ersten drei Lebens-
jahren mag in dem kurzen Zeitraum zwischen dem Vorlesebeginn und der Erhebung des
Sprachstandes liegen. Auch die eingeschrankte Aussagekraft der Erhebung des Sprach-
standes der Kinder tber die Eltern ist als Limitation dieser Studie zu erwéhnen.
Dennoch erlauben die Ergebnisse des im Rahmen dieser Studie entstandenen Artikels
Ableitungen zu Zusammenhé&ngen zwischen Vorleseverhalten, HLE und Sprachkompe-
tenzen in dieser bislang wenig untersuchten Altersgruppe und tragen zum Diskurs ber
die unterschiedlichen Lebensumwelten vorlesender und nicht-vorlesender Eltern bei.
Eine weiterfiihrende Diskussion der Ergebnisse aller hier vorgestellten Artikel findet
sich in Abschnitt 5 der Dissertation.
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Artikel 2: Facets of the early Home Literacy Environment and children’s linguistic and

socioemotional competencies (Wirth, Ehmig, Drescher, Guffler & Niklas, 2019)

Das Zusammenspiel verschiedener Facetten der HLE mit Sprach- und sozioemotionalen
Féahigkeiten bei Kindern ist insbesondere fur das frihe Kindergartenalter, in dem wich-
tige Entwicklungsschritte durchlaufen werden, noch nicht hinreichend untersucht (Rose
et al., 2018; Schapira & Aram, 2019). Hierzu wurde eine Ld&ngsschnitt-Studie mit
Eltern, ihren Kindern und deren Erzieherinnen im Kindergarten durchgefihrt.
Die Genehmigung der Studie durch die Julius-Maximilians-Universitat Wirzburg sowie
die Anschreiben und Einverstandnisklarungen an Eltern und Erzieherinnen finden sich
in Appendix B und C. In diesem Artikel wurde mit den Querschnitts-Daten des ersten
MZP anhand einer Stichprobe mit N = 131 Kindern im friihen Kindergartenalter
(M = 37 Monate, SD = 4.00) der Zusammenhang verschiedener Facetten der HLE mit
den sozioemotionalen Kompetenzen von Kindern in den Blick genommen und auf mog-
liche Mediationen durch Sprachfahigkeiten hin untersucht. Regressionsanalysen sollten
zudem Ausschluss darlber geben, ob die HLE neben Sprachkompetenzen und weiteren
demografischen Einflussfaktoren einen eigenstandigen Beitrag zu den sozioemotionalen
Kompetenzen von Kindern leisten kann.

In standardisierten schriftlichen Elternfragebogen wurden neben demografischen Anga-
ben sowie den zusammengefassten distalen Facetten einer globalen HLE (vgl. Niklas,
2015), Beginn, Haufigkeit und Qualitat des Vorlesens (anhand einer neu entwickelten
Skala mit sechs Items zum interaktiven Vorlesen) erfasst. Die rezeptiven und expressi-
ven Sprachfahigkeiten der Kinder wurden in standardisierten Test-Settings in den jewei-
ligen Kindergarten mit den Skalen Sprachverstdndnis und -produktion des SETK 3-5
erhoben (Grimm et al., 2010). Im Rahmen dieser Test-Settings wurde dariber hinaus die
nonverbale Intelligenz der Kinder (CMM; Burgemeister, Blum & Lorge, 1954) als Kon-
trollvariable erfasst. Schlussendlich wurden in Erzieherinnen-Fragebogen als Schatzmal}
der sozioemotionalen Entwicklung die sozialen und emotionalen Entwicklungsmeilen-
steine der Kinder (Entwicklungsbeobachtung und -dokumentation; EBD 3-48;
Petermann et al., 2015) sowie ihre Verhaltensprobleme als negatives Mal3 mittels des
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 2005) erfragt.
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Mit Ausnahme des interaktiven Vorlesens fanden sich jeweils indirekte Effekte der ein-
zelnen HLE-Mafe (Beginn und Haufigkeit des Vorlesens, globale HLE) auf die getrennt
betrachteten sozioemotionalen Kompetenzen (soziale und emotionale Fahigkeiten,
Verhaltensprobleme), mediiert durch die zusammengefassten rezeptiven und expressi-
ven Sprachkompetenzen. Die starksten standardisierten indirekten Effekte zeigten sich
hierbei zwischen Vorlesehdufigkeit und den sozialen Kompetenzen (.18, p < .001) sowie
zwischen der globalen HLE und den sozialen Kompetenzen (.18, p < .01). In linearen
Regressionsanalysen konnten die Facetten der HLE unter Kontrolle weiterer Einfluss-
faktoren (Sprachkompetenzen, nonverbale Intelligenz, Alter, Geschlecht der Kinder und
familiarem SOS) keinen dartiberhinausgehenden Beitrag zur Erklarung sozioemotiona-
ler Kompetenzen leisten. Die Varianzaufklarung zwischen 13 % und 19 % der Sprach-
kompetenzen an den sozioemotionalen Kompetenzen unterstreicht dahingegen die groRe
Bedeutung linguistischer Fahigkeiten in dieser Altersgruppe und das enge Zusammen-
spiel der Entwicklung verschiedener Kompetenzen in der frihen Kindheit (McCabe &
Meller, 2004; Pons et al., 2003).

Diese Ergebnisse bieten neue Erkenntnisse tber die Zusammenhénge einzelner Facetten
der HLE mit der kindlichen Kompetenzentwicklung und geben Hinweise auf die unter-
schiedlichen Wirkmechanismen einer friihen HLE. Der indirekte Beitrag der HLE zu
den sozioemotionalen Kompetenzen kann somit die Annahme unmittelbarer Auswir-
kungen des Vorlesens auf sozioemotionale Kompetenzen, welche im Vorleseverhalten
selbst begriindet liegen, in dieser jungen Stichprobe nicht unterstiitzen (Kozak &
Recchia, 2019; Ornaghi et al., 2011; Rose et al., 2018). Diese Befunde zu den mogli-
chen Wirkmechanismen der HLE wurden in Artikel 3 im Langsschnitt Gberprift und
werden im Abschnitt 5.2 diskutiert.
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Artikel 3: The role of the Home Literacy Environment for children’s linguistic and
socioemotional competencies development in the early years (Wirth, Ehmig & Niklas,
2021)

Neben dem Zusammenhang mit einzelnen Facetten der HLE waren die Auswirkungen
der HLE auf sprach- und sozioemotionale Kompetenzen im zeitlichen Verlauf bislang
ebenfalls nur selten Forschungsgegenstand in der frihen Kindheit (Rose et al., 2018).
Aufbauend auf der zu Artikel 2 beschriebenen Datenerhebung wurde hier im Rahmen
eines langsschnittlichen Forschungsdesigns mit zwei weiteren MZP in Abstdnden von
jeweils 6 Monaten untersucht, wie sich die HLE im zeitlichen Verlauf auf die Entwick-
lung kindlicher Kompetenzen auswirkt. Dartiber hinaus wurde die Stabilitat der sozio-
emotionalen Kompetenzen in der frihen Kindheit Uberprift. Zu jedem der drei MZP
wurde die oben beschriebene Datenerhebung in der gleichen Stichprobe wiederholt, mit
Ausnahme der im Testmanual festgehaltenen Anpassungen der Items des SETK (Grimm
et al., 2010) und des EBD (Petermann et al., 2015), welche der wachsenden Kompeten-
zentwicklung der Kinder in diesem Zeitraum Rechnung tragen.

Die emotionalen Kompetenzen und Verhaltensprobleme erwiesen sich wéhrend des
12-monatigen Erhebungszeitraums als stabil, die sozialen Kompetenzen der Kinder
verbesserten sich dahingegen leicht. In einem Strukturgleichungsmodell (SEM), in
dessen Rahmen die unterschiedlichen Facetten der HLE sowie beide sprachlichen und
alle drei Indikatoren der sozioemotionalen Kompetenzen latent modelliert wurden,
zeigte sich ein standardisierter signifikanter indirekter Effekt der HLE Uber rezeptive
und expressive Sprachkompetenzen auf die sozioemotionalen Kompetenzen von .28
(p < .05) im zeitlichen Verlauf Gber alle drei MZP hinweg. Die Zusammenhange im
SEM wurden fir den familiaren SOS sowie Alter, Geschlecht und nonverbale Intelli-
genz der Kinder kontrolliert. Mit Ausnahme des Geschlechts waren alle Kontrollvariab-
len pradiktiv fur die Sprachféahigkeiten der Kinder, mit standardisierten R-Koeffizienten
von .29 (p < .001) fiir die nonverbale Intelligenz, .25 (p < .001) fiir das Alter der Kinder
und .26 (p < .05) fiir den SOS der Eltern. Fiir die sozioemotionalen Kompetenzen fand
sich ein signifikant geringeres Problemverhalten bei Madchen im Vergleich zu Jungen
(-.19, p < .05) sowie bei hoherer nonverbaler Intelligenz der Kinder (-.20, p < .05).

Die hier gefundenen Ergebnisse unterstiitzen vorliegende Evidenzen zur \Vorhersage
sozioemotionaler Kompetenzen durch die HLE in einer jlngeren Stichprobe und
verdeutlichen die sprachférdernde Wirkung der HLE mit ihrem weitreichenden Einfluss
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auf die ganzheitliche Entwicklung von Kindern. Aus dem hier gewonnenen Wissen iber
das Zusammenspiel von HLE, Sprach- und sozioemotionalen Kompetenzen lassen sich
praktische Implikationen fiir die Unterstitzung frihkindlicher Kompetenzen und wei-
tergehende Forschung in dem Bereich der Friihférderung ableiten (siehe Abschnitt 5.5).

Die drei vorgestellten Artikel werden im folgenden Abschnitt als akzeptierte
Manuskriptfassungen der jeweiligen Fachzeitschriften abgedruckt. Die formale Text-
gestaltung der Artikel variiert entsprechend der unterschiedlichen Anforderungen der
Zeitschriftenverlage.
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4.1 Das Vorleseverhalten von Eltern mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren in Zusammenhang mit familiarer Lernumwelt und

Sprachentwicklung

Astrid Wirth, Simone C. Ehmig, Lukas Heymann & Frank Niklas

Unter Berlcksichtigung der Urheberrechtsvereinbarung mit dem verdffentlichenden
Verlag Hogrefe wird im Folgenden eine akzeptierte Manuskriptfassung (nach peer
review) bereitgestellt. Diese Artikelfassung entspricht nicht vollstandig dem in der Zeit-
schrift veroffentlichten Artikel. Dies ist nicht die Originalversion des Artikels und kann

daher nicht zur Zitierung herangezogen werden.

Die Verlagsfassung ist hier verfugbar:

Wirth, A., Ehmig, S. C., Heymann, L. & Niklas, F. (2020). Das Vorleseverhalten von
Eltern mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren in Zusammenhang mit familia-
rer Lernumwelt und Sprachentwicklung, Frihe Bildung, 9, 26-32.
http://dx.doi.org/10.1026/2191-9186/a000464
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Zusammenfassung

Waihrend die Bedeutung friihen Vorlesens fiir die weitere Entwicklung von
Kindern bereits in vielen Forschungsarbeiten nachgewiesen wurde, fehlen aktuelle
Daten zum \orleseverhalten von Eltern mit Kindern unter 3 Jahren. Ziel der
Studie war daher eine reprasentative Erhebung und deskriptive Beschreibung der
\orleselandschaft in Deutschland, von Familien mit Kindern im Alter von 3 bis 39
Monaten. In face-to-face Interviews mit Eltern (N = 523) wurden Einstellungen
zum \orlesen, Vorlesebeginn und -hdufigkeit, Home Literacy Environment
(HLE), Angaben zum Sprachstand des Kindes und der demografische Hintergrund
erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass 79.0 % (n = 413) der Eltern ihrem Kind in
den ersten drei Jahren vorlesen und im Durchschnitt damit beginnen, wenn das
Kind 10 Monate alt ist (M = 9.90, SD = 6.67). Vorlesende und nicht-vorlesende
Eltern unterscheiden sich in dieser Stichprobe signifikant hinsichtlich ihres
Bildungs- und Migrationshintergrunds, der Haufigkeit weiterer Alltagsaktivitaten
mit ihrem Kind sowie ihren Ansichten zum Einfluss des Vorlesens und Sprechens
mit Kindern auf deren weitere Entwicklung. Es zeigen sich signifikante
Zusammenhange zwischen der HLE, der Vorlesehdufigkeit und dem Sprachstand
des Kindes. Implikationen der Studie fiir die frihkindliche Leseférderung werden

diskutiert.

Schlagwaorter: Vorlesen, Vorlesebeginn, Home Literacy Environment, Sprachstand
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Reading to children aged 0-3 years and the association with home literacy environment and
early langugage development

Abstract

Many studies showed strong evidence for the importance of early reading to
children, however current data is lacking. This study aims at a representative
assessment and description of reading habits of parents with children aged 3 to 39
months in Germany. Parental reading behaviors, age of onset of storybook
reading, Home Literacy Environment (HLE), the children‘s level of language
skills and family background were assessed in face-to-face interviews with
parents (N = 523). Most parents (79.0 %; n = 413) reported reading to their child
within the first 3 years, with an average age of onset of storybook reading at 10
months of age (M = 9.90, SD = 6.67). Parents who read to their young child
differed significantly from parents who do not in regard to the educational and
migration background, the frequency of everyday activities they engage in with
their child, and parental beliefs on child development. Further, we found
significant associations between HLE, frequency of storybook reading, and
children’s level of language skills. Implications of the results for the promotion of

early childhood literacy and reading skills are discussed.

key words: reading to children, age of onset of reading, Home Literacy

Environment, level of language skills
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Frihes und regelmaliges Vorlesen ist fur die Entwicklung von Kindern von
zentraler Bedeutung (Duursma, Augustyn & Zuckerman, 2008; Niklas, Cohrssen,
Tayler & Schneider, 2016). Etwa jedem dritten Kind in Deutschland zwischen
zwei und acht Jahren wird jedoch héchstens einmal in der Woche und damit zu
selten vorgelesen; ungefahr jedem funften bis sechsten Kind in diesem Alters-
bereich lesen die Eltern gar nicht vor (Ehmig & Reuter, 2013). Andererseits be-
richten knapp drei Viertel der Eltern retrospektiv, ihrem Kind bereits vor dem
Alter von zwei Jahren vorgelesen zu haben (Niklas et al., 2016). Familien mit
héherem soziobkonomischen Status beginnen laut dieser Studie deutlich friher
mit dem Vorlesen, als Familien mit niedrigerem soziodkonomischen Status.
Generell sind sich Eltern haufig unsicher, wann der beste Zeitpunkt ist, um mit
dem Vorlesen zu beginnen. So wartet Uber die Hélfte der Eltern die Entwicklung
bestimmter Fahigkeiten ihrer Kinder wie Konzentrations- und Sprachfahigkeiten
ab, bevor sie beginnen, vorzulesen (Stiftung Lesen, 2017). Wenn Eltern ihren
Kindern im Alter bis zu drei Jahren bereits vorlesen, wahlen sie Uberwiegend
klassische Printmedien - die Nutzung digitaler Medien zum Vorlesen spielt bis-
lang nur eine untergeordnete Rolle und wird von weniger als 3.5 % der Eltern in

Deutschland genutzt (Aufenanger, 2014).

Eltern prégen die kindliche Entwicklung nicht nur durch das Vorlesen an sich,
auch ihre eigene Einstellung hinsichtlich des Lesens kdnnen ihre Kinder beein-
flussen. Kinder haben positivere Ansichten Uber das Vorlesen, wenn ihre Eltern
uberzeugt sind, dass Lesen nicht nur eine erforderliche Fahigkeit ist, sondern auch
der Unterhaltung dienen kann (Baker, Scher & Mackler, 1997). Elterliche Einstel-

lungen in Bezug auf das Vorlesen lassen sich h&ufig auf ihre eigenen Lese-
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erfahrungen und ihren demografischen Hintergrund zurlckfiihren (DeBaryshe,

1995).

Vorlesen in den ersten Lebensjahren, HLE und friihe Sprachkompetenzen

\orlesen ist ein wichtiger sprachlicher Impuls und gerade die ersten Lebensjahre
eines Kindes sind fir die Sprachentwicklung essentiell (Debaryshe, 1993;

Leseman & van Tuijl, 2006; Trivette, Simkus, Dunst & Hamby, 2012).

Bereits im Alter von zwei Jahren zeigen sich Zusammenhénge zwischen gemein-
samem Vorlesen und friihen Sprachkompetenzen wie rezeptivem und expressivem
Wortschatz und Textverstandnis (Debaryshe, 1993; Trivette et al., 2012) sowie mit
ersten schriftlich-konzeptualen Fahigkeiten wie beispielsweise der Buchstaben-
kenntnis (Leseman & van Tuijl, 2006). Insbesondere das Fragenstellen wahrend
des Vorlesens wirkt sich positiv auf das Textverstandnis aus (Walsh & Blewitt,
2006) und die aktive Teilnahme der Kinder am Vorlesen durch Zeigen und
Bezeichnen von Objekten vergrofRert den Wortschatz (Sénéchal, Thomas &
Monker, 1995). Ein besonders wichtiger Pradiktor fir den Zusammenhang
zwischen gemeinsamem Vorlesen und Sprachkompetenzen ist das Alter des Kin-
des zu Beginn der Vorlese-Routine: Sprachfahigkeiten wie der rezeptive und
expressive Wortschatz und Vorlauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs bei
Kindern entwickeln sich umso besser, je friher man mit dem Vorlesen beginnt

(Dunst, Simkus & Hamby, 2012).

Ein weiterer Einflussfaktor auf die sprachliche Entwicklung von Kindern ist die
sogenannte Home Literacy Environment (HLE), welche neben dem \orlesever-

halten auch das eigene Leseverhalten der Eltern, die Anzahl der Bibliotheks-
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besuche und die Anzahl an Bichern und Kinderbtichern im Elternhaus umfasst
(vgl. Niklas, 2015). Auch unter Kontrolle von sozio6konomischen Variablen
besteht ein Zusammenhang zwischen Home Literacy Environment und der kindli-
chen Sprachentwicklung, dem Wortschatz und der phonologischen Bewusstheit
(Frijters, Barron & Brunello, 2000; Niklas, Méllers & Schneider, 2013; Payne,
Whitehurst & Angell, 1994). Frijters und Kollegen (2000) fanden in ihrer Studie
einen direkten Einfluss der HLE auf die GroRe des kindlichen Wortschatzes sowie
einen indirekten Einfluss auf die Schriftsprachkompetenzen, vermittelt Uber
phonologische Bewusstheit. Die berichteten Zusammenhange beziehen sich im
Vergleich zur vorliegenden Studie auf Datenerhebungen mit alteren Kindern im

Kindergarten- oder Grundschulalter.

Fragestellung

In der vorliegenden Studie wurde in einer représentativen Stichprobe erfasst,
wann Eltern in Deutschland mit dem Vorlesen beginnen und wie h&ufig und lange
sie ihren Kindern in den ersten drei Lebensjahren vorlesen. Vorlesende und nicht-
vorlesende Eltern wurden hinsichtlich systematischer Unterschiede in Demo-
grafie, Einstellungen zum Vorlesen und weiteren Alltagsaktivitten verglichen.
Zusammenhange des Vorlesens mit der Home Literacy Environment und der
Sprachentwicklung in den ersten drei Lebensjahren wurden Gberpriift. Folgende
Annahmen wurden mit Bezugnahme auf bestehende Forschungsarbeiten get-

roffen:

e \orlesende und nicht-vorlesende Eltern unterscheiden sich hinsichtlich

ihres demografischen Hintergrunds systematisch voneinander. Hierbei
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wird in Haushalten mit héherem Bildungsniveau und ohne Migrationshin-
tergrund friher vorgelesen.

e In Elternhdusern mit einer literarisch gepragten Lernumwelt wird friiher
und hdufiger vorgelesen, somit zeigt sich ein positiver Zusammenhang
zwischen HLE und der Hé&ufigkeit des Vorlesens sowie ein negativer
Zusammenhang zwischen HLE und dem Zeitpunkt des Vorlesebeginns.

e In Bezug auf die frihen kindlichen Sprachkompetenzen werden Zusam-
menhange zwischen der HLE und dem Sprachstand der Kinder erwartet.
Kinder, denen friher und héaufiger vorgelesen wird, weisen bessere frih-
kindliche Sprachkompetenzen auf. Es zeigen sich ein positiver Zusam-
menhang des kindlichen Sprachstands mit der Vorlesehaufigkeit und ein

negativer Zusammenhang mit dem Zeitpunkt des Vorlesebeginns.

Methodisches Vorgehen

Stichprobe und Durchfihrung

Fur die vorliegende Studie wurden standardisierte Interviews mit N = 523 Miittern
bzw. Vatern von Kindern zwischen 3 und 39 Monaten durchgefiihrt. Die Inter-
views wurden von N = 109 speziell geschulten Interviewern deutschlandweit als
Rechner-unterstitzte personliche Befragungen (CAPI) im Hause der Familien

durchgefthrt.

In n =395 Féllen (75.5 %) wurde das Interview mit der Mutter des betreffenden
Kindes gefiihrt, in n = 128 Fallen (24.5 %) mit dem Vater. Die befragten Mutter
der Studienkinder waren zum Erhebungszeitpunkt im Durchschnitt 32 Jahre alt,

die befragten Vater waren im Durchschnitt 43 Jahre alt. Im Durchschnitt waren
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die Kinder der befragten Eltern zum Erhebungszeitpunkt 21.6 Monate (SD =
12.24) alt. Die Geschlechter der Kinder waren gleichverteilt mit n = 261 Jungen

(49.9 %) und n = 262 Médchen (50.1 %).

Die Stichprobe wurde anhand eines Quotenplans nach Angaben des Statistischen
Bundesamts durch ein Marktforschungsinstitut in Deutschland rekrutiert, um die
Grundgesamtheit (ca. 2.97 Millionen) aller 0- bis 3-jahrigen Kinder in Privathaus-
halten in Deutschland reprasentativ abzudecken. Die Représentativitat bezieht
sich dabei auf den Migrationshintergrund des Kindes, den Schulabschluss des
Haushaltvorstands, die Verteilung nach Bundeslandern und GemeindegréRRenklas-
sen sowie auf den Familienstand der Mutter. Die verschiedenen Herkunftslander
bei vorliegendem Migrationshintergrund und der Familienstand der Vater wurden
nicht reprasentativ erhoben, da dies mit erheblichem Mehraufwand bei der Rekru-
tierung der Stichprobe verbunden gewesen wire und fiir die Uberpriifung der
Fragestellungen nicht von grundlegender Relevanz war. Alter und Geschlecht der
betreffenden Kinder sind disproportional und nicht reprasentativ. Weitere demo-

grafische Angaben sind in Tabelle 1 dargestellt.

> bitte hier Tab. 1 einfligen <

Erhebungsinstrumente

Der standardisierte Interview-Leitfaden beinhaltete mehrere Erhebungsinstrumen-
te: Zur Erfassung der Home Literacy Environment (HLE) wurde in Anlehnung an
Niklas (2015) ein Fragebogen mit neun Fragen zur Anzahl von Biichern und Kin-
derbiichern im Haushalt, eigenem Lese- sowie Vorleseverhalten, Einstellungen

zum Vorlesen, Haufigkeit der Bibliotheksbesuche mit dem Kind sowie eine Frage
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zu Buchgeschenken anlésslich der Geburt des Kindes eingesetzt. Es waren maxi-
mal 36 Punkte zu erreichen. Der Summenscore ergab eine reliable Messung der
HLE (Cronbach‘s o = .79) mit einem Mittelwert von 18.15 (SD = 6.16), einem

Minimum von 2 und einem Maximum von 33.

Zur Bestimmung des Sprachstandes der Kinder durch die Eltern wurden die
Sprachbeurteilungsinstrumente SBE-2-KT und SBE-3-KT (Suchodoletz, Sachse,
Kademann & Tippelt, 2012) angewandt. Aus 6konomischen Griinden musste auf
eine direkte Erhebung des Sprachstands bei den Kindern durch Testverfahren ver-
zichtet werden. Der SBE-2-KT wurde bei Eltern von Kindern zwischen dem 18.
und 24. Lebensmonat eingesetzt. Er erfasst, neben einer Frage zu Mehrwort-
duBerungen (z. B. ,Mama Buch* oder ,,Baby spielen*), welche von 57 vorgege-
benen Wortern ein Kind bereits verwendet. Es konnten maximal 58 Punkte
erreicht werden. Der SBE-3-KT wurde bei Eltern von Kindern zwischen dem 25.
und 39. Lebensmonat eingesetzt. Er erfasst, welche von 82 vorgegebenen Wortern
ein Kind bereits verwendet und beinhaltet zudem 15 Fragen zu grammatikalischen
Fahigkeiten (z. B. ,,Benutzt ihr Kind die Satzverkniipfung und?‘). Hier konnten
maximal 172 Punkte erreicht werden. Die interne Konsistenz des SBE-2-KT war
hoch, mit Cronbach‘s a = .80. Der Mittelwert der Skala lag bei 29.85 (SD = 7.50)
mit einem Minimum von 19 und einem Maximum von 51. Die interne Konsistenz
des SBE-3-KT war mit Cronbach‘s a = .94 sehr hoch, der Mittelwert der Skala lag
bei 114.46 (SD = 15.92) mit einem Minimum von 67 und einem Maximum von
153. Der Leitfaden der standardisierten Interviews beinhaltete dariiber hinaus
Fragen zu Einstellungen hinsichtlich des Vorlesens und zum Vorlese- und generel-

len Alltagsverhalten der Familien sowie zum demografischen Hintergrund.
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Der komplette Interview-Leitfaden wird im Elektronischen Supplement 1 zur Ver-

fligung gestellt.

Auswertung

Die Datenauswertung erfolgte mittels der Software SPSS 24 (IBM Corp., 2016).
Es werden zundchst deskriptive Ergebnisse zu den einzelnen Studienvariablen
berichtet. Zur Uberpriifung von Zusammenhéngen zwischen Variablen wurden
bivariate Korrelationen nach Pearson berechnet. Zur Uberpriifung von Mittel-
wertsunterschieden wurden t-Tests fir unabhdngige Stichproben herangezogen
und Cohen’s d als MaR der Effektstarke berichtet. Zusammenhénge zwischen
nominalen Variablen wurden mit y2-Tests unter Angabe von Cramer’s V als
Effektstarkemal berechnet. Der Vergleich zwischen vorlesenden und nicht-
vorlesenden Eltern erfolgte durch das Matching zweier Teilstichproben hinsicht-
lich Alter und Geschlecht des Kindes mit jeweils n = 89 Elternteilen. Zur Berech-
nung des Sprachstands wurden die Daten des SBE-2-KT und SBE-3-KT
z-transformiert und zu einer gemeinsamen Variable mit M = 0 und SD = 1 zusam-

mengefasst.

Ergebnisse

Vorlesen in Familien mit Kindern unter 3 Jahren

79.0 % (n = 413) der Eltern aus der Stichprobe lasen ihrem Kind bereits vor,
davon hatten 75.8 % (n = 313) bereits vor dem ersten Geburtstag des Kindes da-
mit begonnen (Abb. 1). 21.0 % der Eltern (n = 110) lasen ihrem Kind (noch) nicht

Vor.
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> bitte hier Abb. 1 einfligen <

Im Folgenden werden zuné&chst diejenigen Eltern betrachtet, welche ihrem Kind
bereits vorlasen. Der Beginn des Vorlesens hing mit dem Bildungsniveau der El-
tern zusammen: Je héher die Bildung der Eltern war, umso friiher hatten sie mit
dem Vorlesen begonnen (F(12,400) = 3.54, p <.001). Gefragt nach der Haufigkeit
des Vorlesens auf einer funf-stufigen Likert-Skala von 1 (seltener als einmal die
Woche) bis 5 (mehrmals am Tag), berichteten n = 49 (11.9 %) der vorlesenden
Eltern, dass sie mehrmals am Tag vorlesen, n = 140 (33.9 %) lasen einmal am Tag
vor, n = 167 (40.4 %) mehrmals in der Woche, n = 42 (10.2 %) einmal in der Wo-
che und n = 15 (3.6 %) seltener als einmal in der Woche. Die Dauer des Vorlesens
betrug an einem Werktag durchschnittlich 20 Minuten (SD = 10.69, n = 409) und
am Wochenende durchschnittlich 26 Minuten (SD = 16.88, n = 409). Kinder,
denen von ihren Eltern vorgelesen wurde, schauten sich bereits signifikant haufi-
ger alleine Bilderbiicher an (t(236) = 17.37, p < .001, d = 1.68). Einstellungen
Uber das Vorlesen gingen nicht immer mit dem konkreten Vorleseverhalten Hand
in Hand: 90.6 % (n = 474) der befragten Eltern schétzten den Einfluss von Vorle-
sen fur die Entwicklung der Kinder auf einer flinf-stufigen Likert-Skala (von sehr
gering bis sehr grol?) als grof3 oder sehr groB ein, in Bezug auf hdufiges Sprechen
mit den Kindern waren es 95.6 % (n = 500). Uberpriift man, inwieweit die Uber-
zeugung des Einflusses von Vorlesen auf die Entwicklung von Kindern mit der
\Vorlesehdufigkeit Ubereinstimmt, zeigte sich ein zwar signifikanter, aber recht

geringer Zusammenhang mit r =.19, p < .001.

Um vorlesende und nicht-vorlesende Eltern miteinander zu vergleichen, wurden

zwei Teilstichproben mit jeweils n = 89 Elternteilen gematcht. Nach dem
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Matching war in beiden Gruppen das Alter der Kinder gleichverteilt zwischen 3
und 38 Monaten (Mvorieser = 13.69, SDvorleser = 10.6; Mnicht-vorleser = 13.69, SDnicht-
vorleser = 10.6). Das Geschlecht der Kinder war ebenfalls anndhernd gleichverteilt
mit jeweils n = 49 Jungen (55.1 %) und n = 40 Madchen (44.9 %). Im Vergleich
dieser Gruppen zeigten sich einige demografische Unterschiede: Eltern, die ihren
Kindern zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht vorgelesen hatten, wiesen ein
niedrigeres Bildungsniveau auf als vorlesende Eltern (t(172) =2.43,p=<.05,d =
.37) sowie ein geringeres Haushaltseinkommen (t(176) = 2.60, p > .05, d = .39).
Die Familien hatten zudem haufiger einen Migrationshintergrund, d. h. eines der
Elternteile oder das Kind selbst waren nicht in Deutschland geboren, ¥3(1, n =
178) = 3.96, p <.05, Cramer‘s V = .15. Zudem berichteten sie vermehrt von Prob-
lemen mit Lesen und Schreiben in der Familie, ¥3(1, n = 178) = 5.73, p < .05,
Cramer‘s V = .18. Weitere Alltagsaktivititen, die Eltern neben dem Vorlesen gene-
rell hdufig mit ihren Kindern durchfiihren, wurden mit dem Item ,,Denken Sie nun
an die letzte Woche lhres Kindes. An wie vielen Tagen haben Sie die folgenden
Dinge mit IThrem Kind gemacht?* abgefragt. Tabelle 2 zeigt, dass Eltern, die ihrem
Kind noch nicht vorlasen, auch viele andere Aktivitaten signifikant seltener mit
ihrem Kind durchfiihrten, nur fir das Anschauen von Filmen, Videoclips oder

Serien zeigten sich keine signifikanten Unterschiede.

> bitte hier Tab. 2 einfligen <

Zudem zeigten sich Unterschiede hinsichtlich der Einstellung zum Vorlesen zwi-
schen den beiden Gruppen: Der Einfluss von Vorlesen auf das spatere Leben und

der Einfluss haufigen Sprechens mit Kindern wurde von nicht-vorlesenden Eltern

51



4. Forschungsartikel

als signifikant geringer eingeschatzt als von vorlesenden Eltern mit t(176) = 5.16,

p<.001, d =.77 bzw. t(154) = 4.40, p < .001, d = .67).

Zusammenhdange des Vorlesens mit HLE und kindlichem Sprachstand

Die Haufigkeit des Vorlesens korrelierte erwartungsgemald stark mit der Home
Literacy Environment mit r(523) = .69, p < .001. Der Zeitpunkt des Vorlesebe-
ginns korrelierte niedriger und erwartungsgemald negativ mit der HLE mit r(523)
=-.16, p < .001. Eltern, die noch nicht vorlasen, wiesen einen signifikant geringe-
ren Wert auf der HLE-Skala auf als vorlesende Eltern mit t(521) = 18.97, p < .001,
d=179 und M = 20.01 (SD = 5.21) fur vorlesende und M = 11.16 (SD = 4.09) fur

nicht-vorlesende Eltern.

Weiterhin fand sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen HLE und dem
Sprachstand der Kinder gemessen uber die Befragung der Eltern mit r(52) = .31,
p < .05 fur den SBE-2-KT und r(231) = .14, p < .05 fir den SBE-3-KT. Vorlese-
haufigkeit und Sprachstand als zusammengefasste und z-transformierte Variable
beider SBE-Instrumente Korrelierten ebenfalls signifikant mit r(283) = .17,
p < .05. Die Korrelation zwischen dem Sprachstand der Kinder und dem Vorlese-
beginn fiel erwartungsgemald negativ aus, wurde aber nicht signifikant (r(263) =

-.07, p > .10).

Diskussion

Sein volles Potenzial fur die Entwicklung von Kindern entfaltet Vorlesen am bes-
ten, wenn Eltern moglichst regelméafiig vorlesen und bereits frith damit beginnen.

Dies zeigen die Ergebnisse der jahrlich veroffentlichten Vorlesestudien, welche
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auch Erkenntnisse tber den Vorlesebeginn von Eltern in Deutschland bereithalten
(Stiftung Lesen, 2017). In der vorliegenden Studie wurden Zusammenhange zwi-
schen friihem Vorlesen und dem Sprachstand bereits fur Kinder zwischen drei und
39 Monaten nachgewiesen, wodurch die grofle Bedeutung friher Sprachférder-
malnahmen deutlich wird. Auch wenn ein Grofteil der befragten Eltern bereits
vor dem ersten Geburtstag ihres Kindes mit dem Vorlesen begonnen hatte und
auch regelmaRig, d. h. mindestens mehrmals pro Woche, vorlas, zeigten sich deut-
liche Unterschiede zwischen den Familien: Eltern, die nicht vorlasen, unterschie-
den sich hinsichtlich Bildung, Einkommen, Migrationshintergrund und Home
Literacy Environment von vorlesenden Eltern. Nicht-vorlesende Eltern fuhrten
auch viele weitere Alltagsaktivititen, wie Basteln, Singen oder mit Puppen und
Bausteinen spielen, seltener gemeinsam mit dem Kind durch. Dies lasst sich zum
einen darauf zurlckfihren, dass auch die allgemeine Dauer der gemeinsam mit
dem Kind verbrachten Zeit deutlich vom Bildungshintergrund der Eltern abhangt:
Nach einer Studie von Dotti Sani & Treas (2016) verbringen Mdutter mit Hoch-
schulabschluss taglich 123 Minuten mit ithrem Kind, Miitter mit geringeren
Abschlissen nur 94 Minuten; bei Vétern sind es analog 74 bzw. 50 Minuten tag-
lich. Dieser Zusammenhang zeigt sich uber viele westliche Lander hinweg. Neben
der Quantitat der gemeinsam verbrachten Zeit ist auch die Qualitat ausschlagge-
bend, also inwieweit die gemeinsame Zeit auch fur - im weitesten Sinne - sprach-
fordernde Aktivitdten genutzt wird. Nach Gaitanides (2006) mangelt es hier
mitunter vor allem Eltern mit Migrationshintergrund an einem Bewusstsein der
padagogischen Bedeutung von Lesen und Spielen sowie Aktivitaten wie Malen
und Basteln fur die Kindesentwicklung. Dieses Bewusstsein zu haben, flhrt

jedoch auch nicht zwangslaufig dazu, dass es entsprechend angewendet wird.
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In der vorliegenden Studie duBerten Eltern, die bereits mit dem Vorlesen begonnen
hatten, eine deutlich hohere Wertschatzung von Lesekompetenz als Voraussetzung
fir gute Bildung im Vergleich zu Eltern, die nicht vorlasen, sie setzen diese An-
sicht jedoch auch nicht im entsprechenden AusmaR in die Tat um. Dies zeigt
gemal der Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen (1991), dass personliche
Einstellungen alleine nur bedingt ein bestimmtes Verhalten vorhersagen kdénnen.
Auch im internationalen Forschungskontext findet sich dieser Zusammenhang
wieder: DeBaryshe und Binder (1994) fanden ebenfalls nur mittlere Korrelationen
zwischen elterlichen Uberzeugungen hinsichtlich des Vorlesens und tatsachlicher
\orlesehéufigkeit. Die vorliegenden Befunde zeigen, in welchem Spannungsfeld
sich die Leseforderung in Deutschland aktuell befindet: Ihre Aufgabe ist es nicht
nur, das grundliegende Wissen um die Bedeutung von Vorlesen und Sprachférde-
rung im Allgemeinen zu vermitteln, sondern auch Anregungen zu schaffen, dieses
Wissen konkret in die Tat umsetzen, stets angepasst an die Lebenswelten und be-

grenzten zeitlichen Kapazitaten der adressierten Zielgruppe.

Limitationen

Die vorliegende Studie weist einige Limitationen auf. Die Zusammenhange
zwischen dem Sprachstand der Kinder und HLE wie auch Vorlesehdufigkeit fallen
weniger deutlich aus als in vorangegangenen Forschungsarbeiten (Debaryshe,
1993; Frijters et al., 2000). Hierbei kann die unterschiedliche Qualitat des Vorle-
sens eine Rolle spielen, da vor allem dialogisches Vorlesen mit hdufigen Interakti-
onen als sprachfordernd angesehen wird (Mol, Bus & de Jong, 2009). Neben dem
jungeren Alter der Kinder konnen die fehlenden objektiven Testdaten zur Sprach-

kompetenz der Kinder ebenfalls bedeutsam sein. Alle Daten der Studie basieren
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auf Selbstauskiinften der Eltern mit den einhergehenden potentiellen Messfehlern
durch formale und inhaltliche Antworttendenzen. So kénnten Fragen nach Beginn,
Dauer und Haufigkeit des Vorlesens als normativ gepragt wahrgenommen und mit
Tendenzen zur sozialen Erwinschtheit beantwortet worden sein. Trotz der
genannten Einschrankungen handelt es sich unseres Wissens nach bei der vorlie-
genden Studie um die erste repréasentative Befragung von Eltern mit Kindern im

Alter von 3 bis 39 Monaten in Deutschland zum Thema Vorlesen.

Implikationen

Anhand der Ergebnisse lasst sich Handlungsbedarf ableiten, um Familien ziel-
gerichtet bei der Lesefdrderung zu unterstutzen. Da eine positive Einstellung zum
\orlesen nicht immer in die Tat umgesetzt wird, konnen praktische Hilfestell-
ungen Eltern dabei unterstutzen, das Vorlesen leichter in den Alltagsablauf zu in-
tegrieren. So gibt es beispielsweise Angebote, die Eltern mobil und Uber soziale
Medien mit kurzen Vorlesegeschichten fur verschiedene Leseanldsse und
-situationen versorgen und damit nebenbei regelmaiig an das Vorlesen erinnern.
Gerade im digitalen Bereich besteht hier noch groRer Entwicklungsbedarf, wenn
man berucksichtigt, welch geringe Rolle digitale Medien aktuell beim Vorlesen
mit Kindern spielen und welch groRes Gestaltungspotential sie bereithalten, um
Vorlesen insbesondere auch fir leseferne Zielgruppen attraktiv zu gestalten
(Aufenanger, 2014). Um bildungs- und lesefernen Familien gezielt zu férdern,
muss auch das Bewusstsein fir die Bedeutung des Vorlesens als Investition in die
Sprachentwicklung geschaffen werden, bei der das Vorlesen neben anderen
sprachférdernden Tétigkeiten wie dem Benennen und Zeigen von Gegenstanden,

gemeinsamen Singen, Reimen oder freien Erzédhlen, eine zentrale Rolle einnimmt.
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Generell schafft mit dem Kind gemeinsam verbrachte Zeit unvermeidlich Rede-
anlasse, welche sich zur spielerischen Sprachférderung nutzen lassen und so auch
unabhéngig von gemeinsamen Lesen von grof3er Bedeutung sind. Lesefdrderung
sollte Eltern also auch in ihren bereits vorhandenen Aktivitaten zur Sprachférde-
rungen bestarken und nicht nur fiir die Notwendigkeit des Vorlesens sensibilisie-
ren, sondern auch gezielt Impulse geben, Lesefreude bei Kindern zu wecken.
Eltern koénnen hier eine wichtige Vorbildfunktion einnehmen, indem sie dem

eigenen Lesen einen groferen Stellenwert in ihrem Alltag einrdumen.
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Tabelle 1

Demografische Angaben

Kategorie Haufigkeit (n) Prozentwerte (%)

Familienstand

Verheiratet und zusammenlebend 363 69.4
Unverheiratet und zusammenlebend 61 11.7
Getrennt lebend oder alleinerziehend 99 18.9

Haochster Bildungsabschluss Mutter / Vatert

Niedriger Bildungsabschluss 128 /138 28.3/28.1
Mittlerer Bildungsabschluss 209/ 185 39.9/35.3
Hoher Bildungsabschluss 166 /191 31.8/36.5

Netto-Haushaltseinkommen

781 € bis 2.300 € 212 40.5
2.301 € bis 3.419 € und mehr 311 59.5
Migrationshintergrund

Kind und/oder ein Elternteil 185 354

Keine der relevanten Personen 338 64.6

Anmerkungen. *Niedriger Bildungsabschluss = Volks- oder Hauptschulabschluss mit
oder ohne Lehre, mittlerer Bildungsabschluss = Mittel-, Real-, Fach- und Handelsschu-
le, Gymnasium ohne Abitur, Polytechnische Oberschule (POS), hoher Bildungsab-
schluss = Gymnasium mit Abitur, Erweiterte Polytechnische Oberschule (EOS), Fach-

oberschule, (Fach-)Hochschul- und Universitatsabschliisse.
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Tabelle 2

Vergleich vorlesender und nicht-vorlesender Eltern (gematcht nach Alter und Geschlecht des

Kindes, N = 89) in Bezug auf weitere Alltagsaktivitaten

M(SD) M(SD) Cohen's

vorlesende nicht-vorlesende  t-Wert df q
Variable Eltern Eltern
Dinge gezeigt und
benannt 5.61 (2.02) 1.74 (2.23) 12.12** 174 1.82
Dem Kind eine aus-
gedachte Geschichte
Erinnerung erzahlt
Das Kind in alltag-
liche Aktivitaten,
etc. miteinbezogen
Musiziert, gesungen
oder getanzt 1.91 (2.10) 0.55 (1.34) 513** 149 .77
Etwas gemacht, bei
dem man dreckig 1.79 (1.59) 0.70 (1.41) 4.85** 174 73
wird
Zu Hause gespielt,
z. B. mit Puppen, 4.54 (2.20) 3.03 (2.29) A47%* 176 67
Bausteinen etc.
Gemalt oder gebas-
telt 1.70 (2.01) 0.63 (1.18) 4.32** 142 .65
Drauf3en zusammen
gespielt 4.19 (1.68) 3.35(2.00) 3.05** 176 46
Kurse besucht, z. B.
Babyschwimmen, - 1.10 (1.08) 0.70 (0.98) 2.69* 176 .40
massage etc.
Reime aufgesagt
oder_FlngerspleIe 2.06 (2.03) 1.36 (2.29) 2.15* 176 32
gespielt
Filme, Videoclips,
Serien geschaut 1.89 (2.32) 1.75 (2.72) 0.36 176 .05

Anmerkungen. ** signifikant mit p < .01, * signifikant mit p < .05
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Beginn des Vorlesens
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Abbildung 1. Beginn des Vorlesens in den ersten Lebensmonaten.
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Elektronische Supplemente (ESM)

ESM 1. Standardisierter Interview-Leitfaden mit dem verwendeten Frage-
bogen zur HLE in Anlehnung an Niklas (2015) und den Sprachbeurteilungs-
instrumenten SBE-2-KT und SBE-3-KT (Suchodoletz, Sachse, Kademann

& Tippelt, 2012).
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4.2 Facets of the early Home Literacy Environment and children’s

linguistic and socioemotional competencies

Astrid Wirth, Simone C. Ehmig, Nadja Drescher, Sabrina Guffler & Frank Niklas

Unter Berlcksichtigung der Urheberrechtsvereinbarung mit dem verdffentlichenden
Verlag Routledge (Taylor & Francis Group) wird im Folgenden eine akzeptierte Manu-
skriptfassung (nach peer review) bereitgestellt. Die Verlagsfassung (version of record)
wurde am 26. Dezember 2019 in der Zeitschrift Early Education and Development on-

line veroffentlicht und ist hier verfligbar:
https://www.tandfonline.com/10.1080/10409289.2019.1706826

Wirth, A., Ehmig, S. C., Drescher, N., Guffler, S., & Niklas, F. (2019). Facets of the
early Home Literacy Environment and children’s linguistic and socioemotional
competencies. Early Education and Development, 31(6), 892-9009.
http://dx.doi.org/10.1080/10409289.2019.1706826
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Facets of the early Home Literacy Environment and children’s

linguistic and socioemotional competencies

Research findings: Developing adequate socioemotional competencies is
of great relevance for later health and academic outcomes. Shared book
reading creates valuable social situations that provide opportunities to talk
about characters’ emotions and social interactions with children and thus
might contribute to children’s socioemotional development. Additionally,
shared reading as a key facet of the Home Literacy Environment (HLE)
plays a significant role in children‘s language acquisition whereas linguis-
tic abilities, in turn, are an important predictor of children’s socio-
emotional competencies. Based on a sample of N = 131 children with an
average age of M = 37 months (SD = 4.00), this study investigates the
association of different facets of the HLE with children’s linguistic and
socioemotional competencies. Regression analyses were conducted to pre-
dict socioemotional competencies by shared reading habits and a global
measure of the HLE while controlling for children’s linguistic abilities and
various child and family characteristics. A significant association between
families’ shared reading habits and children’s socioemotional competen-

cies mediated by children’s linguistic abilities was found.

Practice or policy: Shared reading with children is a beneficial habit that
can support children’s linguistic and socioemotional learning. Supporting
children’s linguistic abilities may be a beneficial strategy to foster

children’s socioemotional competencies.

Keywords: socioemotional competencies, shared reading, Home Literacy
Environment (HLE), linguistic abilities, early childhood
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Early childhood is a sensitive period in the development of socioemotional com-
petencies, when important foundations for personal health and academic outcomes in
later life are laid (Briggs-Gowan & Carter, 2008; Denham, 2007). Emotional and social
competencies developing in this phase of life, including the ability to interact satisfying-
ly with peers, are crucial predictors of successful adjustment to school, with implica-
tions for children’s grades and academic outcomes (Berger, Alacay, Torretti, & Milicic,
2011; Denham, 2007).

Current data supports the assumption that children’s level of linguistic abilities is
an important precursor for the development of early socioemotional competencies
(Holodynski, 2006), and that children’s linguistic abilities at age three predict their
socioemotional competencies at age seven (Rose, Ebert, & Weinert, 2016). In this study,
we analyze the association of early socioemotional competencies with children’s
linguistic abilities and the quality of the Home Literacy Environment (HLE) they expe-
rience in the family context to test whether shared reading habits and the global HLE
are directly associated with children’s socioemotional outcomes and whether children’s

linguistic abilities mediate this association.
Conceptualization and development of socioemotional competencies

There are numerous different conceptualizations of socioemotional competen-
cies, and a general definition and a common operationalization of emotional and social
competencies are still missing (Abrahams et al., 2019). Emotional competency can be
specified as the ability to express, regulate and decode emotions in oneself and others
(Halberstadt, Denham, & Dunsmore, 2001). Expressing emotions is the ability to show
positive and negative affect, while regulating emotions refers to the ability of adequate-
ly controlling emotional expressions according to the situation (Bosacki, 2012). Finally,
decoding emotions is the recognition of facial expressions in oneself and others accom-
panying emotional experiences (Petermann, Petermann, & Koglin, 2015). Children
begin to acquire explicit emotion knowledge at around 24 months and the development
between 24 and 36 months of age creates the basis of later socioemotional competencies
(Giménez-Dasi, Fernandez-Sanchez, & Quintanilla, 2015). Social competency can be
defined as effectiveness in interactions, with positive engagement and self-regulation
during peer interaction (Rose-Krasnor, 1997).
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Social competencies are directly linked with emotional competencies, as social interac-
tions are defined by emotional transactions within them (Denham, 2007; Petermann &
Wiedebusch, 2008; Trentacosta & Fine, 2010).

The forming of both, social and emotional competencies is closely associated
with the development of linguistic abilities in early childhood (Cutting & Dunn, 1999;
Holodynski, 2006; Milligan, Astington, & Dack, 2007; Rose et al., 2016; Seidenfeld,
Johnson, Woodburn Cavadel, & Izard, 2014).

Early linguistic abilities and the association with socioemotional competencies

Early linguistic abilities of children include the ability to understand spoken lan-
guage, mostly referred to as language comprehension skills, including receptive vocabu-
lary, and the knowledge of text and sentence structures, and language production skills
such as children’s expressive vocabulary (Niklas, Cohrssen, & Tayler, 2016a). Recep-
tive and expressive language skills are closely related (e.g., Cutting & Dunn, 1999; De-
baryshe, 1993), and highly stable competencies from preschool age onward (Whitehurst
& Lonigan, 2001).

While the discussion about the direction of the relationship between linguistic
and socioemotional competencies, and the interplay between the different facets of both
constructs has been controversial (Beck, Kumschick, Eid, & Klann-Delius, 2011),
current research supports the assumption that both receptive and expressive language
abilities are predictive of children’s socioemotional skills (Cutting & Dunn, 1999;
Milligan et al., 2007; Rose et al., 2016; Seidenfeld et al., 2014). Here, children’s recep-
tive vocabulary and language comprehension seem to be closely linked to emotion
knowledge and emotional self-regulation (Beck et al., 2011; Rose et al., 2016).

Consequently, early linguistic abilities are an important predictor of children’s
socioemotional competencies. In turn, shared reading habits and the HLE have proven
to influence children’s linguistic development, and both are closely associated with
children’s receptive and expressive vocabulary (Frijters, Barron, & Brunello, 2000;
Niklas, Moéllers, & Schneider, 2013; Niklas & Schneider, 2017a; Payne, Whitehurst, &
Angell, 1994).
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The Home Literacy Environment, reading to children, and children’s competencies

Children’s HLE is a multifaceted construct comprising the current shared read-
ing habits and more general aspects of family literacy. In this study, the quality, frequen-
cy, and onset of reading to a child, in addition to other aspects of the family such as
parental reading, the frequency of library visits and the number of books in a household
were taken into account (cf. Niklas, 2015). In particular, an early onset of joint picture-
book reading is favorable for children’s literacy and language development (Dunst,
Simkus, & Hamby, 2012): The age at which children are first read to is closely associat-
ed with other facets of the HLE and with children’s verbal comprehension abilities
(Niklas et al., 2016a).

Furthermore, the verbal parent-child-interaction during shared book reading is
decisive for the quality of reading. Here, different reading styles can be identified,
which include adult questioning during storybook reading, focusing on story meaning,
describing pictures, introducing the story of the book with a few sentences, and making
references to children’s daily life (Reese & Cox, 1999; cf. Cohrssen, Niklas & Tayler,
2016). In general, children’s active engagement in story-related discussions is positively
associated with children’s linguistic abilities and emergent literacy (Walsh & Blewitt,
2006). Finally, the frequency of reading to a child is closely associated with measures of

children’s receptive vocabulary and early written skills (Frijters et al., 2000).

Shared storybook reading might also make a unique contribution to children’s
socioemotional competencies through characters that children can connect to emotional-
ly and who present models of problem solving and interacting. Analyzing words and
expressions in children’s books, Dyer, Shatz and Wellmann (2000) found that a mental
state reference that referred to the characters’ thoughts, feelings or intentions occurred
on average every three sentences. While listening to stories, children can learn to make
inferences about other person’s mental states by drawing connections between charac-
ters’ actions and underlying emotions that are not explicitly stated (Kozak & Recchia,
2018). Consequently, shared reading interventions focusing on reading and discussing
children’s books with emotional content and mental state language were able to enhance
children’s emotion understanding (Grazzani & Ornaghi, 2012; Kumschick et al., 2014;
Ornaghi, Brockmeier, & Grazzani Gavazzi, 2011).
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Positive associations were found for the frequency of reading experiences and
socioemotional development in preschoolers (Aram & Aviram, 2009; Kohm, Holmes,
Romeo, & Koolidge, 2016). In particular, dialogic reading seems to promote socioemo-
tional learning as well as children’s social competencies and the development of coping
strategies (Doyle & Bramwell, 2006; Duursma, Augustyn, & Zuckerman, 2008) as it
creates opportunities for children to learn emotional vocabulary and to talk about it.
Consequently, dialogic reading is applied in classroom settings as a helpful strategy to
support young students’ development of theory of mind and early socioemotional com-
petencies (Doyle & Bramwell, 2006; Fettig, Cook, Morizio, Gould, & Brodsky, 2018;
Martucci, 2016). However, we are still missing sufficient data to analyze the nature of
the relationship between shared reading and children’s socioemotional competencies
and possible mediation effects in young children aged three years or younger. Further,
different child and family characteristics such as children’s gender, intelligence, and

family SES, might also contribute to children’s competency development.
Children’s competencies in association to child and family characteristics

Gender differences in socioemotional and linguistic competencies are already
evident in early childhood. Three- to seven-year old girls outperform boys of the same
age in tasks assessing socioemotional functioning (Prior et al., 1994; Rose et al., 2016),
and girls aged two years and younger are already ahead of boys of the same age in their
use of communicative gestures, their productive vocabulary and the combining of words
(Eriksson et al., 2012). In addition, recent studies reported associations of children’s
non-verbal intelligence with their linguistic and literacy learning as well as with socio-
emotional competencies in terms of cooperation, and self-regulation (Niklas &
Schneider, 2017a; Rose, Lehrl, Ebert, & Weinert, 2018).

As children’s competencies develop in the context of a family environment, such
competencies depend on family background and family involvement (Van \oorhis,
Maier, Epstein, & Lloyd, 2013). For instance, the level of language skills of three- to
five-year-olds varies depending on parental socioeconomic status, family income and
migration background (Linberg & Wenz, 2017; Tompkins, Logan, Blosser, & Duffy,
2017; Weinert & Ebert, 2013). Additionally, Rose and colleagues (2016) found an
association between children’s socioemotional competencies and their family’s socio-

economic background mediated by early linguistic abilities.
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Research Hypotheses

We analyzed the association between different facets of the Home Literacy Environment
and young children’s linguistic and socioemotional competencies and tested the follow-

ing hypotheses:

1. We hypothesized that linguistic abilities act as a mediator between the HLE and
children’s socioemotional competencies. We tested this first hypothesis for
different facets of shared reading (onset, quality, and frequency of reading) and a
global measure of the HLE separately.

2. We expected a direct association between the onset, frequency and quality of
shared book reading and children’s socioemotional competencies.

3. Further, children’s language and socioemotional abilities were hypothesized to
be related to their parent’s socioeconomic status (SES).

4. Finally, we expected gender differences with boys showing weaker linguistic
and socioemotional skills than girls.

In an exploratory approach, we tested if the global HLE and its different facets of shared
reading also explained additional variance in children’s socioemotional competencies
while controlling for child and family characteristics (children’s linguistic competen-
cies, sex, age, intelligence, and family SES).

Materials and Methods
Participants

The current study obtained data from N = 131 children, their parents and educa-
tors (power analysis with G*Power (Faul, Erdfelder, Lang, & Buchner, 2007) indicated
a sample size above N = 129 to be sufficient for our analyses). In 40.7 % (N = 50) of the
sample, at least one of the parents or the child, were born outside Germany, about 39.8
% (N = 49) of the sample spoke at least one other language than German at home.
The children were between 28 and 45 months old (M = 36.92 months, SD = 4.01) at the
date of the assessments and located in 21 different kindergartens in Bavaria and Rhine-
land-Palatinate, Germany. In the sample, boys (54.2 %) outnumbered girls (45.8 %).
On average, the children attended kindergarten for seven hours daily (M = 6.82, SD =
1.44, Min. = 4, Max. = 10), and the kindergarten educators in the sample (N = 21) knew
the participating children since one year (M = 11.98 months, SD = 7.02, Min. = 2, Max.
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= 32). As required by German law, all kindergarten educators had been formally trained
for at least two to five years. During their training, a particular emphasis was placed on
acquiring competencies in observation and analysis of children’s behavior and devel-
opment.

Data collection

Formal consent to conduct the study was obtained from the center coordinators
and parents and ethics approval was obtained from the University of Wirzburg, Germa-
ny. Child assessments in the kindergartens were conducted within one month (June to
July, 2017). The assessment of participating children was applied by trained psycholo-
gists and included standardized linguistic and intelligence tests. In addition, parents and
educators filled-in surveys. Here, the response rate of parents was 92.4% (N = 5 out of
N = 131 parents did not complete the survey). All kindergarten educators responded and
assessed between N = 4 to 13 children, respectively (M = 6.55, SD = 2.19). On behalf of
the children participating in the study, N = 10 could not be tested due to their absence on
more than two proposed test dates or their repeated refusal to participate.

Measures
Shared reading and the HLE.

Parents were asked about the onset, frequency and quality of reading, and the
general HLE in written surveys with structured response formats, mostly consisting of
Likert-type scales.

Onset of reading.

Parents were asked, how old their child was (in months), when they started read-
ing to him or her or whether they had not started reading to their child yet.

Frequency of reading.

Parents who already read to their child were asked to provide further information
about the current frequency of reading on a 5-point Likert scale ranging from 0 (never)
to 4 (daily).
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Quiality of reading.

Six items were used to assess different aspects of parent’s quality of reading,
each based on a 5-point Likert scale ranging from 0 (never) to 4 (always). Individual
items assessed the frequency of narrating beyond text, describing pictures while read-
ing, asking questions, repeating children’s answers while reading, creating personal
references to the child’s daily life while reading, and using gestures while reading. (Item
example: “When I read to my child, I’'m using gestures or different kinds of voices™).
The sum score was a reliable measure of shared reading quality (Cronbach’s a = .73)
with a maximum attainable score of 4. An index combining these six z-transformed item
scores was created for data analyses.

General HLE.

The HLE survey was an adapted version of a survey used by Niklas, Cohrssen
and Tayler (2016b), including eight items covering different facets of the HLE:
The number of books at home, the number of children’s books at home, the frequency
of parents own reading, the frequency of the child looking at picture books, the frequen-
cy of library visits with the child, and three items assessing the value attached to reading
at home (e.g., ,Reading is regarded as an important activity at home*). Each item was
based on a 5-point Likert scale ranging from 0 to 4. The sum score was a reliable
measure of the HLE (Cronbach’s a = .85) with a maximum attainable score of 32.

SES.

The SES was created as an index score comprising three indicators (parents’
highest educational qualification, parents’ occupational prestige, and the monthly
adjusted household income). The three indicators were equally weighted and
z-transformed. In the parental survey, both parents were asked to specify their highest
educational qualification. In our sample, 56.8 % (N = 67) of parents had a university
degree or a higher education entrance qualification (general matriculation standard).
Furthermore, parents were asked about their occupation and their partner’s occupation
to assign prestige values to these occupations (cf. Christoph, 2005; Wegener, 1988).
Here, values ranged from 20 (an unskilled laborer) to 186.8 (a physician), with a mean
of M =86.86 (SD = 40.53). The highest prestige score of the household occupations was
z-transformed and used for the index score of family SES. Finally, the monthly net
household income was divided by the square root of household size, using the
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equivalence scale (square root scale) that had been adopted by OECD publications
(OECD, 2008). For instance, the household income of two adults with one child was
divided by 1.7. After the adjustments, net household incomes varied between 750€ or
less and 2300€ monthly, with 48.7 % of parents in our sample (N = 55) having a budget
of about 1800€.

Linguistic abilities.

Children’s linguistic abilities were assessed using a standardized language
development test for 3- to 5-year olds (SETK 3-5; Grimm, Aktas, & Frevert, 2010),
with subscales for language comprehension and language production. Each subtest
started with a sample item to demonstrate how to approach the question and to provide
feedback for the child. During the test phase, no further feedback was given. Reliability
(Cronbachs alpha) was at least « = .70 for each subscale (Neugebauer & Becker-
Mrotzek, 2013). The language comprehension scale consisted of three subtests. In the
first one, children were asked to select a picture out of four similar pictures, matching
the sentence that had been read out to them (9 items, maximum attainable score of 9).
In the following two subtests, children were asked to act according to the sentence that
had been read out to them (for example, ,Lay the blue buttons on the box”). Both sub-
tests consisted of five items each, with a maximum attainable score of 5, respectively.
The subscale language production consisted of two subtests, concerning the encoding of
semantic relations and morphological rule-making. In the first one, children were asked
to describe 11 pictures, evoking the use of prepositions (for example, ,The horse stands
on the table’). There’s no reference for a maximum attainable score, as children were
free to describe pictures with an unlimited number of words, which were counted for
each child individually. In the second subtests, children were asked to say plural forms
of ten different nouns (for example, ,apples’). Here, the maximum attainable score was
20. Both subtests were z-transformed and averaged into the language production scale.
Both z-transformed language comprehension and language production scales were
combined into a general linguistic abilities scale (Cronbachs a = .86).

Socioemotional competencies.

Children’s educators in kindergarten assessed children’s socioemotional compe-
tencies with two questionnaires using different approaches to assess socioemotional
competencies: The German observation and documentation of children’s development
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(Entwicklungsbeobachtung und —dokumentation; EBD 3-48; Petermann et al., 2015)
names milestones in 30- to 54- month year old children‘s emotional and social devel-
opment (social development scale item example, ,He or she can play alone for at least
15 minutes’, emotional development scale item example, ,He or she is often worried or
downhearted”). Answers were rated on a 3-point scale with values ranging from 0 (not
true) and 0.5 (partly true) to 1 (true). Both scales included 4 items for every milestone in
6-months increments. Consequently, educators rated 20 Items for both, emotional and
social competencies, adding up to a maximum attainable score of 20 for each scale.
Cronbach’s « indicated good reliability with .81 for the emotional development scale,
and .86 for the social development scale.

The Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ; Goodman, 2005) for educa-
tors focuses on behavioral problems and delays in 2- to 4-year old children’s social and
emotional development (item example, ,Gets on better with adults than with other
children’, ,rather solitary, plays alone’). The four subscales of the SDQ focusing on
behavioral problems (emotional problems, conduct problems, hyperactivity and peer
problems) were summed up into a total difficulties score including 20 Items. Answers
were rated on a 3-point scale with values ranging from 0 (not true) and 1 (partly true) to
2 (true). The possible maximum score was 40. Indices of reliability for each subscale
were acceptably high with Cronbach’s a ranging from .74 to .86.

Intelligence.

The Columbia Mental Maturity Scale (CMM; Burgemeister, Blum, & Lorge,
1954) is a nonverbal intelligence test measuring abstraction capability and logical
reasoning in children aged three years and older. Children had to identify the odd pic-
ture in an array of three to five pictures (e.g. four identical dogs and one cat). The test
duration varied with the children’s level of performance between five and ten minutes.
A maximum of 57 points was attainable. Split-half reliability in German contexts ranges
from .92 to .96 and the CMM proved to be a good indicator of children’s general cogni-
tive abilities in recent German studies (Esser, 2002; Hasselhorn et al., 2012; Niklas &
Schneider, 2017b).

All descriptive data and the sample sizes for all variables are shown in Table 1.

[Table 1 near here]
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Analytic Approach

Data analyses were conducted using SPSS 24 (IBM, 2016) and Mplus 7.3
(Muthén & Muthén, 2012). As some parental surveys were not or only partially com-
pleted, and some children’s test scores were missing, 62.6 % of cases (n = 82) were in-
complete. Considering incomplete variables, the percentage of missing values ranged
between 9.9 % (n = 13) for the language comprehension scale and 30.5 % (n = 40) for
the EBD emotional scale. After analyzing the missing data for patterns, we used Mplus
missing values’ multiple imputation procedure (MI) to address this problem. Here, all
predictive variables were used to estimate missing values with the Markov Chain Monte
Carlo method (MCMC), conducting 100 iterations repeatedly until the likelihood of
attaining convergence had sufficiently increased. Five complete data sets were created
by MI.

First, results of correlational analyses (Pearson’s r) of all study variables are pre-
sented. Possible gender differences were tested using t-tests for independent samples
and Cohen’s d for an estimation of effect sizes. We further conducted four mediation
analyses in Mplus with the imputed dataset, using a syntax analogous to the PROCESS
macro for SPSS (Hayes, 2017; Stride, Gardner, Catley, & Thomas, 2015) to test a medi-
ation effect between different aspects of shared reading and children’s socioemotional
competencies by children’s linguistic abilities assessed with the combined SETK sub-
scales ‘language comprehension’ and ‘language production’. Finally, we conducted
linear regression analyses with the imputed data to test whether family reading habits
(onset, frequency and quality of reading sessions as well as the global HLE) were able
to explain additional variance in children’s socioemotional outcomes when linguistic
abilities and further child and family characteristics (child age, sex, intelligence, and
family SES) were controlled for. The results on multiple imputed data are averaged
across the five imputed datasets in Mplus.

Results
Correlational analyses

Table 2 provides an overview of the correlations between child and family char-
acteristics, shared reading habits, and children’s linguistic and socioemotional out-

comes.
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[Table 2 near here]

The correlation matrix provides insight concerning the association between early
shared reading and socioemotional competencies: In addition to the well-established
association between shared reading and children’s language outcomes, the frequency of
reading was also associated with socioemotional outcomes. In addition, an early onset
of reading was significantly associated with lower SDQ scores and thus less problemat-
ic behavior. On average, parents started reading to their child when he or she was 10
months old, only two parents (1.5 %) reported not to have started reading to their child
yet. As expected, children’s linguistic competencies were significantly associated with
their parent’s socioeconomic status. Further, linguistic competencies also were signifi-
cantly correlated with children’s behavioral outcomes and the SES with children’s prob-
lematic behavior and social competencies assessed with the SDQ and the EBD social
scale.

No significant gender differences concerning age (t(130) = -1.45, p = .15), intel-
ligence (t(98) = -1.37, p = .18) or parental SES (t(119) = -0.02, p = .99) were found in
this sample. However, as expected, boys showed weaker linguistic ability outcomes
than girls with t(100) = -2.93, p < .01, d = 0.56, as wells as significantly lower socio-
emotional competencies with t(65) = 2.73, p < .01, d = 0.48 for the emotional scale and
t(3644) = 3.04, p < .01, d = 0.53 for the social scale of the German observation and

documentation of children’s development scales (EBD).
Testing the mediation hypotheses.

To further analyze the association between shared reading and socioemotional
competencies, we conducted mediation analyses using the linguistic abilities index as
mediator. We conducted four mediation analyses investigating the roles of different
aspects of the Home Literacy Environment (HLE) and shared reading: Frequency of
reading, onset of reading to a child, quality of reading, and the global HLE measure.
The four facets of the HLE were separately entered as predictors in the mediation mod-
els. In a first step, we tested the association of children’s socioemotional outcomes
(SDQ, EBD) with the frequency of reading. Secondly, we tested the association of chil-
dren’s linguistic abilities with the frequency of shared reading. Finally, we tested the
mediation model with the linguistic abilities acting as a mediator between the frequency
of reading and the socioemotional outcomes. Likewise, three further mediation analyses

76



4. Forschungsartikel

with onset of reading, quality of reading and the general HLE were conducted. Stand-
ardized regression coefficients of the analyses are presented in Figures 1 to 4 for both
SDQ and EBD outcomes.

In the first model (Figure 1), a significant standardized indirect effect of
frequency of reading on problem behavior (SDQ) mediated by linguistic abilities with
an effect size of 0.15 (p < .001) was found. For the EBD emotional and social scales,
significant indirect effects of 0.12 and 0.18 with p < .001, respectively, were found.

[Figure 1 near here]

Regarding the onset of reading to a child (Figure 2), all indirect effects on socio-
emotional competencies mediated by linguistic abilities were significant. For problem-
atic behavior (SDQ), an indirect effect size of 0.10 (p < .01) was found, for the EBD
emotional scale, the indirect effect size was 0.09 (p < .05), and for the EBD social scale,
the indirect effect size was 0.12 (p < .05).

[Figure 2 near here]

As shown in Figure 3, no mediation effects were found for quality of shared
reading and socioemotional outcomes. The indirect effect size of quality of shared read-
ing on the SDQ mediated by linguistic abilities was 0.07 (p = .12), 0.06 (p = .11) for the
EBD emotional scale, and 0.08 (p = .11) for the EBD social scale.

[Figure 3 near here]

For the global measure of the HLE (Figure 4), significant indirect effects on
socioemotional outcomes were found for problem behavior (SDQ) with an effect size of
0.16 (p < .01), for the EBD emotional scale with an effect size of 0.14 (p <.01), and for
the EBD social scale with an effect size of 0.18 (p <.01).

[Figure 4 near here]

Finally, we conducted linear regression analyses to test how much variance in
children’s socioemotional skills assessed with SDQ and EBD was explained by the HLE
and shared reading habits while controlling for children’s linguistic abilities, and further
child and family characteristics. In each first model, child age, sex, intelligence, chil-

dren’s linguistic abilities, and family SES were entered as control variables. In each
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second block, we added our variables of shared reading habits: Onset, quality, and
frequency of reading as well as the global HLE measure. Table 3 shows the total ex-
plained variance (R?) for every model.

[Table 3 near here]

Between 13% and 19% of the variance in children’s socioemotional outcomes
was explained by children’s linguistic abilities, and child and family characteristics.
Whereas the total explained variance increased, when we added shared reading habits
and global HLE, our study variables did not explain significantly additional variance in
the regression models.

Discussion

Understanding how early socioemotional competencies develop is of great value
in supporting children to become healthy and able adolescents and adults (Campbell et
al., 2014; Gleason, Goldson, & Yogman, 2016). Current research increasingly focuses
on practical intervention strategies for caregivers and educators to foster children’s
socioemotional competencies (Badgi & Vacca, 2005; Landy, 2009; Perry, Kaufmann, &
Knitzer, 2007; Yang, Datu, Lin, Lau, & Li, 2019). However, it is equally important to
look into influencing contextual and family factors preventing children from falling
behind and supporting a healthy socioemotional development (e.g., Chen, 2011; Matte-
Gagné, Harvey, Stack, & Serbin, 2015).

We aimed to contribute to this research area by investigating the role of the
Home Literacy Environment and shared reading to children for the development of
socioemotional competencies. In this study, significant associations between the
frequency and onset of reading to a child and his or her socioemotional competencies,
mediated by linguistic abilities, were found. Our findings also supported the hypothesis
of a total mediation by linguistic abilities for our global measure of the HLE.

These findings underline the strong association between early linguistic abilities
and socioemotional competencies (Cutting & Dunn, 1999; Milligan et al., 2007; Rose et
al., 2016; Seidenfeld et al., 2014), especially for associations with problem behavior and
social competencies (Benasich, Curtiss, & Tallal, 1993; Brinton & Fujiki, 1993). In
addition, research with older children supports the hypothesis that children’s linguistic
abilities might function as a mechanism underlying the effects of HLE on socioemo-
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tional outcomes (Rose et al.,, 2018). Consequently, a high-quality Home Literacy
Environment with regular shared book reading in early childhood might support chil-
dren’s socioemotional development by supporting their linguistic abilities. Such early
linguistic abilities are essential to express emotions and to interact adequately in social
situations. As both receptive and expressive language skills have shown to be important
for the understanding of emotion and for successful interactions with others (Dore,
Amendum, Michnick Golinkoff, & Hirsh-Pasek, 2018), shared reading seems to be a
useful habit to support both language comprehension and language production skills as
well as socioemotional competencies from an early age onwards (Karrass & Braungart-
Rieker, 2005).

Our findings did not confirm the hypothesis of a direct association of reading to
a child with his or her socioemotional competencies. Although one might expect that by
becoming more familiar with different characters and their behavior in various situa-
tions, the development of socioemotional competencies might be supported, we did not
find such an association, at least not when other important child and family characteris-
tics were controlled for. This may be due to the fact that we did not consider the content
of the stories that parents frequently read and how many mental state references the sto-
ries included (Dyer et al., 2000), which is, in turn, influenced by mothers’ or fathers’
expertise and intention in choosing books for their children (Aram & Aviram, 2009).
Shared reading interventions with preschoolers showed, that stories enriched with men-
tal lexicon could improve children’s emotion understanding (Ornaghi et al., 2011).
In addition, the amount of time parents discuss emotional vocabulary while reading, and
put the stories into the context of social and emotional experiences from the child’s dai-
ly life could be a crucial factor influencing this association (Bhavnagri & Samuels,
1996). Consequently, direct effects from the HLE and shared reading to children’s
socioemotional competencies might be conceivable, when taking parent’s choice of

books into account.

Even at this early age, we found children’s linguistic and socioemotional out-
comes being significantly associated with the family’s SES, and we found gender
differences with girls showing greater language and socioemotional skills than boys.
Again, we were able to confirm the results of previous studies in a younger sample
(Burman, Bitan, & Booth, 2008; Rose et al., 2016). In particular, gender differences in
children’s emerging language skills were consistently found, while the origins of these

differences and influencing factors are still being discussed (e.g., Eriksson et al., 2012).
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When child and family characteristics and children’s linguistic abilities were controlled
for, families’ reading habits could not significantly predict children’s socioemotional
competencies, although additional up to 4% of variance in the regression models was
explained when adding these variables. Taking into account that parental education and
socioeconomic status and children’s linguistic abilities are generally strong predictors of
children’s development (Cutting & Dunn, 1999; Raikes & Thompson, 2006; Van
\Voorhis et al., 2013), this is still a remarkable contribution of shared reading habits.
In addition, families’ reading habits and the quality of the Home Literacy Environment
also vary dependent on parent’s socioeconomic status, as higher educated parents have
shown to read to their children more often and begin their shared read habits earlier than
parents with a lower educational background (Niklas et al., 2013).

Limitations and future directions

Assessing socioemotional competencies in a sample of 2- to 4-year-olds is chal-
lenging. We chose to survey children’s socioemotional competencies indirectly through
their educators, which is a common practice (Jones, Greenberg, & Crowley, 2015) and
reduces the dependence on children’s linguistic development, as most test procedures
with children require a certain level of linguistic abilities. However, the reliability of the
data is somewhat limited as socioemotional competencies were assessed by individual
educators in different kindergartens, why we were unable to calculate the interrater
reliability.

Families’ reading habits were specified by children’s parents and are therefore
just as susceptible to response bias and social desirability in their answers. However, in
comparison to other German samples, parents in this study reported a similar average
frequency of reading to their child (Wirth, Ehmig, Heymann, & Niklas, 2019) and even
a later onset of reading with an average of 10 months in comparison to a mean of 6
months in a German study by Niklas and colleagues (2016a). Consequently, we believe
that parents provided plausible answers and a reliable assessment of family’s reading
habits.

The quality of shared reading was assessed with a reliable index of dialogic
reading which, contrary to our expectations, was not closely connected to any of chil-
dren’s language or socioemotional outcomes. Here, further studies are needed to analyze

how parents perceived and interpreted the individual items of the index, and whether the
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dialogic reading style is a suitable indicator to measure the quality of reading for chil-
dren in this age group. Further, it might be possible that the quality of reading plays a
subordinate role for children’s competency development compared to other facets of

shared reading experiences such as onset and frequency of reading.

Further, our sample was not statistically representative for German children of
this age group, as their parents had an above-average education and an above-average
SES (Statistisches Bundesamt, 2018). However, again the average highest household
SES (occupational prestige) in this sample was comparable to the SES found in other
German studies (Niklas et al., 2016a; Niklas & Schneider, 2017a).

Due to the small sample size and the potential loss of statistical power, we
decided against multilevel analyses. However, we used hierarchic linear modeling to
calculate Intraclass-Correlation-Coefficients and only 3.7-15% of variance could be
explained by kindergarten level. Consequently, our results should be valid even without
multilevel analyses. Further, we decided against latent modeling of the HLE in our
analyses, so that we were able to analyze and interpret direct and indirect effects of on-
set, frequency and quality of shared reading habits separately.

In general, cross-sectional data makes it necessary to interpret findings cautious-
ly regarding causality. Many studies based on longitudinal data support the assumption
that reading to children improves their linguistic abilities and children’s linguistic abili-
ties are the foundation for their socioemotional learning (Holodynski, 2006; Milligan et
al., 2007). However, there are also indications for other causal connections, e.g. theory
of mind and the improved understanding of character’s mental states being predictive

for children’s reading comprehension (Dore et al., 2018).

Further research, focusing on the content of children’s books that are read
together and studies with a closer look at parental reading styles, particularly dialogic
reading and parent’s references to emotional vocabulary, would be desirable. In such
studies, various methodological approaches such as randomized-controlled designs with
varying selections of storybooks and reading styles in the sample could be used. It may
be possible that a direct effect of storybook reading depends on the books used in the
shared reading sessions and that their content is decisive. Given that already in young
children, girls seem to show greater linguistic performance and better socioemotional
outcome compared to boys (see also Burman et al., 2008), research should test whether
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lower socioemotional competencies of boys are mainly due to their lower language abil-
ities and studies should focus on possibilities to support, in particular boys, in their
competencies development.

In addition, the mediation effect of linguistic abilities between shared reading
habits and children’s socioemotional competencies needs further investigation. Here, a
longitudinal approach would be useful to test the association over time. Additional indi-
rect effects of shared reading, for instance via secure attachment, should be taken into
account (Bus & van ljzendoorn, 1992). Further, other variables such as parental educa-
tion styles also seem to be able to predict children’s behavioral problems (Hosokawa &
Katsura, 2018). Altogether, it would be interesting to bring the analyzed variables into a
broader context of connected predictors of socioemotional competencies in a larger
sample in a longitudinal design.

Conclusion

Children’s ability to understand and communicate emotions in social situations plays a
crucial role for their health development and academic outcomes (Denham, 2007).
While children’s socioemotional development begins early, most studies focus on chil-
dren in preschool and elementary school (e.g., Cutting & Dunn, 1999; Denham, Brown,
& Domitrovich, 2010; Rose et al., 2016; Seidenfeld et al., 2014). In this study, we found
evidence indicating that already in young kindergarteners aged two to four years old,
reading to children is associated with linguistic abilities and socioemotional competen-
cies and that linguistic abilities seem to act as a mediator between shared reading and

children’s socioemotional competencies.

Consequently, it is never too early to support children’s development by frequent
shared storybook reading and language learning. While these activities can be regarded
as an investment in children’s cognitive competencies from an early age
(e.g., Debaryshe, 1993; Dunst et al., 2012; Niklas et al., 2016a; Trivette, Simkus, Dunst,
& Hamby, 2012), this study indicates that shared reading is also associated with socio-
emotional competencies through language learning. Therefore, interventions in the HLE

may also support children’s socioemotional competencies.
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Table 1

Descriptive statistics for the study variables (sample sizes, means, standard deviations,

observed minima and maxima)

Variables N M SD Min Max
Age 131 36.92 4.01 28.00 45.00
Sex 131 0.54 0.50 0.00 1.00
Intelligence 121 27.80 13.47 0.00 50.00
SES! 101 0.09 2.48 -6.58 4.59
gz;etas)f reading (child age in 123 952 782 100 43.00
Quality of reading 106 2.49 0.66 0.00 3.67
Frequency of reading 112 3.41 0.86 1.00 4.00
HLE 110 22.88 5.37 5.00 31.00
Language comprehension 118 7.94 4.67 0.00 19.00
Language production? 115 -0.03 0.88 -1.45 2.07
Linguistic abilities® 115 0.29 1.76 -3.15 3.79
SDQ 129 11.03 6.17 0.00 32.00
EBD - emotional scale 91 13.10 3.30 6.00 19.50
EBD - social scale 120 13.00 3.66 2.50 20.00

Note: Socioeconomic status, combined index of three z-transformed indicators (highest

family education, highest family occupation, adjusted household income); 2z-transformed

scale combining two subtests; *Combined index of the z-transformed language comprehen-

sion and language production scales; HLE = Home Literacy Environment, SDQ =

Strengths and Difficulties Questionnaire, EBD = Observation and documentation of chil-

dren’s development.

93



4. Forschungsartikel

Table 2

Cross-sectional correlational analyses for shared reading, linguistic and socioemotion-
al variables

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Age -13 .16 -.08 .23** -08 -06 .02 .33** 35** 37** -08 .14 .11
Sex (2) -00-14 -01 .12 -06 -11 -20* -28**-27** .12 -31**-31**
Intelligence (3) .07 -28** 08 -01 .07 .37** 36** .39** -19* -06 .15
SES (4) =27*%* \22% 52*%* B7** 40** 39** 41** -25* 18 .24*

Onset of reading (child

. -36%* - 45%* . 28** - 37F* - 25%* - 32**F  21* -02 -.13
age in months, 5)

Quality of reading (6) 33** 43** 13 03 .06 .01 -02 -11
Frequency of reading (7) B7xF 42%x Bhxx BgEx 0ok 3(kk Dk
HLE (8) 38** 38** 41** -10 .17 .17
Language comprehension (9) T6** 94%* - 36 32%* 33+
Language production (10) 93** -28* 27* .35%*
Linguistic abilities! (11) -36%* 31** 37**
SDQ (12) -.68** - 73%*
EBD — emotional scale (13) 82%*

EBD - social scale (14)

Note. Pearson’s r correlation coefficients; N = 91-131. !Combined index of the language
comprehension (9) and language production (10) scales; * = p < .05, ** = p <.001.
SES = Socioeconomic status, HLE = Home Literacy Environment, SDQ = Strengths
and Difficulties Questionnaire, EBD = Observation and documentation of children’s
development.
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Table 3

Regression analyses to predict socioemotional competencies by shared reading varia-

bles, controlling for children’s linguistic abilities, and child and family characteristics

Model Variables B SE Explained variance R?
SDQ
1 Child age -03 0.09 14*
Sext .06 0.09
Intelligence -.05 0.09
Linguistic abilities -32** 0.12
SES -.04 0.10
2 Child age .00 0.09 16**
Sex .06 0.09
Intelligence -.06 0.10
Linguistic abilities -28* 0.13
SES -.07 0.11
Onset of reading .06 0.11
Quality of reading -.00 0.10
Frequency of reading -14 0.13
HLE 18 0.14
EBD emotional scale
1 Child age -.04 0.09 13*
Sex -20*  0.09
Intelligence -.03 0.09
Linguistic abilities 28* 011
SES 01 0.10
2 Child age -.02 0.10 A7
Sex -19*  0.09
Intelligence .00 0.10
Linguistic abilities 24 0.13
Family SES 01 0.11
Onset of reading -.02 0.12
Quality of reading -.10 0.10
Frequency of reading 22 0.14
HLE 14 0.14
EBD social scale
Child age -.02 0.09 19**
Sex -21* 0.08
Intelligence .03 0.09
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Linguistic abilities 33**  0.11
SES 01 0.09
’ Child age -.03 0.09 22%*
Sex -18*  0.09
Intelligence .02 0.10
Linguistic abilities 36**  0.12
SES .05 0.10
Onset of reading -.00 0.10
Quality of reading -.15 0.10
Frequency of reading .02 0.13
HLE -.05 0.13

Note. N = 131. Multiple imputed data, 4 = standardized regression coefficients, female =
0, male = 1; * p < .05; ** p < .01. SES = Socioeconomic status, HLE = Home Literacy
Environment, SDQ = Strengths and Difficulties Questionnaire, EBD = Observation and

documentation of children’s development.
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A4

Linguistic
abilities

Frequency of reading

=34 [ QTR 4]

.06/.08/.07

Socioemotional competencies:
SDQ / EBD emotional scale /
EBD social scale

Note. Multiple imputed data, standardized regression coefficients are reported, with
** p <.001, N = 131. SDQ = Strengths and Difficulties Questionnaire, EBD = Ob-

servation and documentation of children’s development.

Figure 1. Association between frequency of reading to a child and his or her socio-
emotional competencies (SDQ, EBD emotional and social scales), mediated by lin-

guistic abilities.
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-.30%*

Linguistic
abilities

Onset of reading

to a child

- 345 [ 3k / Ak

08/-.02/-.05

Socioemotional competencies:
SDQ / EBD emotional secale /
EBD social scale

Note. Multiple imputed data, standardized regression coefficients are reported, with
**p <.001, N = 131. SDQ = Strengths and Difficulties Questionnaire, EBD = Obser-

vation and documentation of children’s development.

Figure 2. Association between the onset of reading to a child and his or her socioemo-

tional competencies (SDQ, EBD emotional and social scales), mediated by linguistic

abilities.

98



4. Forschungsartikel

Linguistic
abilities

Quality of

reading

S 3THE ] 33Nk [ ANk

02/ .-13/-.19%

Socioemotional competencies:
SDQ / EBD emotional scale /
EBD social scale

Note. Multiple imputed data, standardized regression coefficients are reported, with
*p <.05 ** p <.001, N =131. SDQ = Strengths and Difficulties Questionnaire,

EBD = Observation and documentation of children’s development.

Figure 3. Association between the quality of shared reading and children’s socioemo-

tional competencies (SDQ, EBD emotional and social scales), mediated by linguistic

abilities.
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Linguistic
abilities

4] - 3Q%% [ 33k [ g3k

Socioemotional competencies:
HLE SDQ / EBD emotional scale /
EBD social scale

05/-.06/-.10

Note. Multiple imputed data, standardized regression coefficients are reported, with
** p <.001, N = 131. HLE = Home Literacy Environment, SDQ = Strengths and
Difficulties Questionnaire, EBD = Observation and documentation of children’s de-
velopment.

Figure 4. Association between the HLE and children’s socioemotional competencies

(SDQ, EBD emotional and social scales), mediated by linguistic abilities.
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4.3 The role of the Home Literacy Environment for children’s linguistic

and socioemotional competencies development in the early years
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Abstract

Both linguistic and socioemotional competencies develop in early childhood in the
context of children’s learning environments at home and during interactions with their
parents. To support linguistic competencies, the Home Literacy Environment (HLE) and
shared reading routines play a crucial role. In turn, research also indicates associations
between the HLE and children’s socioemotional development. Based on a sample of
N = 132 children with an average age of M = 37 months (SD = 4.00) at t1, this
longitudinal study aimed at investigating the role of the HLE for the development of
children’s linguistic and socioemotional competencies in the early years. Children’s
receptive and expressive linguistic abilities were assessed with standardized tests and
educators and parents reported on the HLE and shared reading routines, as well as
children’s socioemotional competencies and problem behavior three times across one
year. In a structural equation model, children’s HLE was a significant predictor of chil-
dren’s socioemotional competencies and problem behavior via linguistic abilities.
Consequently, children’s HLE and parental shared reading habits may be a good target
for interventions to support young children’s socioemotional learning by contributing to

their linguistic development.

Keywords: Home Literacy Environment (HLE), socioemotional competencies, problem

behavior, linguistic abilities, early childhood
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The Role of the Home Literacy Environment for Children’s Linguistic and

Socioemotional Competencies Development in the Early Years

The Home Literacy Environment (HLE), comprising shared reading routines in
families as well as different indicators of a literacy-orientated learning environment
such as the number of books in a household and parental attitudes toward reading, has
been shown to support children’s linguistic development from an early age onwards
(Niklas & Schneider, 2017a). Moreover, some studies indicate that the HLE may influ-
ence children’s development in further areas, especially with regard to children’s social
and emotional competencies (Rose et al., 2018). As the HLE and shared book reading,
in particular, create opportunities to talk with children about socioemotional experiences
of book characters, single studies suggest that shared reading contributes directly to
children’s socioemotional learning (Kozak & Recchia, 2019). On the other hand, there
is evidence for indirect associations between the HLE and children’s socioemotional
competencies via linguistic learning, as shared reading routines contribute to children’s
ability to talk about their emotions and thereby facilitate social connections (Rose et al.,
2018).

However, we still know little about the importance of the HLE for the develop-
ment of children’s competencies in early childhood, and potential mediation effects for
the relation between the HLE and children’s social and emotional skills and problematic
behavior. Therefore, the present study aimed to investigate the role of the HLE for the
development of children’s linguistic and socioemotional competencies using a longitu-
dinal research design with a sample of children who were three years and younger at t1.
Moreover, we investigated children’s socioemotional competencies across time and

their relations with children’s gender, intelligence and family SES.
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Development of Socioemotional and Linguistic Competencies in Early Childhood

Early childhood is a sensitive period in children’s linguistic and socioemotional
development (Petermann & Wiedebusch, 2008). Around 2 years of age, children gain
knowledge of emotions for the first time, providing the basis for the development of
additional socioemotional skills between 24 and 36 months of age (Giménez-Dasi et al.,
2015). Although emotional competencies include skills like expressing, regulating and
decoding emotions (Halberstadt et al., 2001), social skills include the ability to create
sensible and meaningful interactions with others, characterized by constructive coopera-
tion and self-regulation (Rose-Krasnor, 1997). Emotional and social competencies are
closely intertwined, as all interactions with others are driven by emotional exchange
(Petermann & Wiedebusch, 2008). This phenomenon can already be observed in sam-
ples of 2- to 3-year olds, as children’s emotion understanding predicts interactive peer
play competencies (Mathieson & Banerjee, 2010).

Whereas children’s behavioral problems in early childhood seem to be stable and
predictive of social maladjustment and problematic behavior in later life (Bongers et al.,
2003; Gagnon et al., 1995), there are fewer findings that indicate a stability in emotional
competencies from early childhood onwards (Hyson & Cone, 1989).

Children’s early linguistic abilities can be divided into receptive and productive
language skills: Receptive language skills include the ability to understand spoken lan-
guage (e.g., receptive vocabulary), whereas productive language skills include chil-
dren’s own spoken language abilities (e.g., expressive vocabulary). Both, receptive and
productive linguistic abilities, are related closely and fairly constant from an early age

onward (Debaryshe, 1993; Niklas et al., 2016b; Whitehurst & Lonigan, 1998).
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In recent years, a growing body of research has shown close associations
between children’s early linguistic skills and their social and emotional functioning,
arguing that linguistic abilities form the basis upon which socioemotional competencies
emerge (Milligan et al., 2007; Rose et al., 2016; Seidenfeld et al., 2014). Rose and col-
leagues (2016) have demonstrated that children’s linguistic abilities at age three are pre-
dictive of children’s self-regulation, cooperation and aggressiveness at age age seven.
Moreover, children between 11 and 41 months develop receptive and productive
linguistic skills within social interactions (Cochet & Byrne, 2016). Both, linguistic and
socioemotional competencies develop in early childhood in the context of children’s
learning environments at home and during interactions with their parents (Cochet &

Byrne, 2016; Mathis & Bierman, 2015; Sénéchal & LeFevre, 2002).

Children’s Development of Competencies in the Family Learning Context

Home learning environments and the HLE in particular, are related closely to
children’s linguistic competencies (Niklas & Schneider, 2017a; Sénéchal & LeFevre,
2002). The HLE is a multifaceted and complex construct, comprising all literacy
resources and shared literacy interactions in a family (Rodriguez & Tamis-LeMonda,
2011). The pivotal component of the HLE are shared reading habits in the family, which
can be further divided into onset, frequency and quality of shared reading (Fletcher &
Reese, 2005). Additional important facets of the global HLE concern the frequency of
parents’ own reading, the number of books and children’s books in a household and
parents’ attitudes toward reading and shared reading (Niklas at al., 2016b). Children’s
literacy activities at home are associated closely with their language production

competencies, e.g. expressive vocabulary, as well as with language comprehension
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competencies and their precursors, e.g. receptive vocabulary and phonological aware-
ness (Frijters et al., 2000; Niklas & Schneider, 2013).

An early onset of reading to a child and the frequency of shared reading are par-
ticularly favorable for children’s linguistic development (Dunst et al., 2012). Moreover,
current research confirms the important role that the global HLE and parents’ own read-
ing frequency and their attitudes towards reading play in children’s early language
acquisition (Niklas et al., 2016b). Further, the number of books in a household and the
frequency of library visits are associated with children’s early literacy competencies
(Griffin & Morrison, 1997; McElvany et al., 2009), and parents’ own reading behavior
predicted children’s reading interest in a sample of pre-school children (Hume et al.,
2015).

Although the association between the HLE and children’s linguistic development
has been well established in previous literature, research on the HLE’s contribution to
children’s socioemotional learning is still scarce. Liew et al. (2020) state that parent-
child literacy interactions involve reciprocal emotional processes and thereby contribute
to children’s emotion regulation skills. Here, the goodness of fit between children’s
emotionality or self-regulation processes and the qualities of parent-child literacy con-
texts might be an interacting factor in children’s socioemotional and behavioural devel-
opment (Liew et al., 2020). Moreover, shared book reading provides opportunities to
discuss characters’ emotions and behavior in social situations and thereby might
contribute to children’s socioemotional understanding (Kohm et al., 2016; Kozak &
Recchia, 2019), shared book reading is also associated negatively with child problem
behavior (Schmiedeler et al., 2014). On the other hand, the early HLE has been shown
to influence young children’s socioemotional competencies via their linguistic abilities

(Rose et al., 2018). In a cross-sectional study, children’s global HLE, as well as single
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aspects of shared reading routines, e.g. onset and frequency of shared reading, showed
similar indirect associations with socioemotional competencies and problematic behav-
ior, mediated by children’s linguistic abilities (Wirth et al., 2019).

However, although the HLE seems to influence children’s development most
profoundly in the early years (e.g. Dunst et al., 2012), the majority of current studies
investigated these associations in samples of preschool-age children (Aram & Aviram,
2009; Kohm et al., 2016). Other studies analyzed single facets of shared reading
routines or socioemotional competencies (Grazzani et al., 2016; Kumschick et al., 2014)

or used cross-sectional study designs only (Wirth et al., 2019).

Associations With Further Child and Family Characteristics

When investigating the relations between the HLE and the development of chil-
dren’s competencies, additional child and family characteristics should be considered.
In most cases, children growing up in families with a higher socioeconomic status
(SES) experience a higher quality literacy environment (Niklas & Schneider, 2013).
Moreover, the linguistic abilities of three- to five-year-old children vary depending on
their parental SES (Weinert & Ebert, 2013). In addition, early gender differences can be
found with girls outperforming boys in their productive vocabulary use already at the
young age of three years (Eriksson et al., 2012). Further studies report differences in
children’s linguistic abilities depending on their level of nonverbal intelligence (Niklas
& Schneider, 2017a).

Similarly, children’s level of socioemotional competencies is associated with
gender and intelligence: Girls outperform boys in tasks assessing socioemotional func-

tioning already at the age of three years (Prior et al., 1994). In addition, children with

107



4. Forschungsartikel

greater nonverbal intelligence show better self-regulation and cooperation skills (Rose

etal., 2018).

Current Study

Relations between the HLE and children’s development of linguistic abilities are
well established (e.g. Niklas & Schneider, 2013; Sénéchal & LeFevre, 2002). However,
we know less about potential associations between the HLE and children’s socioemo-
tional development in early childhood, especially with regard to potential mediation
effects via children’s linguistic abilities (e.g. Rose et al., 2018).

Therefore, the present study investigated the role of the HLE for the develop-
ment of children’s linguistic and socioemotional competencies in a longitudinal research
design over the course of one year. Here, data from a sample of children ages three
years and younger at t1 were assessed and analyzed, possible associations with child
and family background characteristics were taken into account. We also tested whether

children’s socioemotional competencies were stable across a 1-year time period in early

childhood.

In the present study;,

1.) we expected that children’s socioemotional competencies and problematic
behavior would be associated closely and that these competencies would be
relatively stable during the one-year period of investigation (Bongers et al.,
2003; Hyson & Cone, 1989).

2.) we further expected that children’s linguistic skills would be associated
closely with their socioemotional competencies and problematic behavior

(Milligan et al., 2007; Rose et al., 2016).
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3.) we investigated whether children’s HLE was associated with children’s soci-
oemotional competencies and problematic behavior (Rose et al., 2018). Here,
we also tested whether such an association was mediated by the level of
children’s linguistic abilities while controlling for children’s age, gender,

intelligence, and parental SES.

Method

Participants

In this longitudinal research design study, N = 132 children in 21 German
kindergartens were assessed three times over the course of 12 months (t1 to t3; with 6
months in-between each measurement). Power analysis with G*Power (Faul et al.,
2007) indicated a sample size of N = 129 children to be sufficient to identify a medium
effect size for the planned analyses. At the beginning of the study, the participating chil-
dren were between 26 and 45 months (M = 36.6, SD = 4.1); at t3, children were between
39 and 58 months (M = 49.6, SD = 4.0). Children’s gender was almost equally distribut-

ed with 54% boys (N = 71).

Data Collection

The present research design was approved ethically by the University of Wiirz-
burg, Germany. The study was carried out with formal consent from all participating
educators and parents. A sample of randomly chosen German kindergartens was called
and invited to take part in our study, resulting in N = 21 participating kindergartens.
In these kindergartens, consent forms were handed out to the parents, and between N =

4 and N = 13 children and their families per kindergarten agreed to take part in our
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study, resulting in a total sample size of N = 132 families. For every measuring time,
trained psychologists assessed the linguistic abilities of participating children in their
kindergartens, and parents and educators were asked to complete written questionnaires.
Daily kindergarten attendance was 7 hours on average for each participating child (M =
6.8, SD = 1.4, Min. = 4, Max. = 10). The educators of each kindergarten knew the par-
ticipating children for about one year at the beginning of the study (M = 12.0 months,
SD = 7.0, Min. = 2 months, Max. = 32 months). At each measurement point, parents
were asked to fill-in written surveys, with response rates between 84.1% and 75.8%
(N = 100 to N = 111). All kindergarten educators (N = 21) returned their surveys.
Between 9.1% and 15.9% (N = 12 to N = 21) of all participating children were absent or

refused to be tested on one measurement point at least.

Measures

Shared Reading and the HLE

Participating parents filled-in written surveys on their family’s Home Literacy
Environment at each measurement point, with an adapted 10-item measure used by
Niklas et al. (2016a). All items had to be answered on a 5-point Likert scales. The sur-
veys included one question about the onset of reading to the study child (in months of
child age, individual answers were transformed into quintile scores). Further items
assessed the current frequency of reading, ranging from 0 (never) to 4 (daily), the num-
ber of books and children’s books in the household, the frequency of both parents’ own
reading, and the frequency of library visits with the child. In addition, three items
assessed parental attitudes toward reading at home (e.g., “Reading is regarded as an

important activity at home”). Cronbach‘s a for the total score of the HLE scale was
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good with .83 to .86 at all measurement points, indicating a reliable measurement of the

HLE. Retest-reliability was also good with r1> = .80, r13 = .80, and r23 = .88.

Linguistic Abilities

The standardized test instrument SETK 3-5 (Grimm et al., 2010), comprising
subtests for language comprehension and language production skills, was used to assess
children’s level of linguistic abilities three times. Sample items introduced every new
subtest, giving children the opportunity to learn the different approach of each subtest.

At the first two measurement points (t1-t2), children’s language comprehension
skills were assessed with three subtests. In the first subtest, a sentence was read out
loud, requiring the children to select the matching picture out of four resembling
pictures (9 items, maximum sum score of 9). The second and third subtests required
children to listen to short statements and act accordingly, e.g., “Show me the blue but-
ton” (5 items, maximum sum score of 5, respectively). At the third measurement point
(t3), when the children were a year older compared to t1, the first subtest was omitted
according to the test instructions. Five new items were added instead, requiring children
to listen to more complex statements and act accordingly, e.g., “Put the buttons in the
box and put the box on the floor”.

Children’s language production skills were assessed with two subtests at the first
two measurement points (t1-t2). The first subtest required children to describe 11 pic-
tures, evoking the use of prepositions, e.g., “An elephant jumps through the hoop”.
There was no maximum achievable score, as the number of words used to describe the
pictures was counted for every child. The second subtest required children to pronounce
plural forms of 10 German nouns, e.g., “Apfel — Apfel”, in English “apple — apples”.

For this subtest, a maximum score of 20 was achievable at t1 and t2. At t3, the first
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subtest was omitted according to the test instructions and a maximum score of 36 was
achievable for the second subtest, due to eight additional items. For t1 and t2, we
z-transformed both subtests to create a language production sum scale. For the t3, the
only subtest was also z-transformed in order to be more comparable.

A combined linguistic abilities scale was created, using an index score of both
z-transformed language comprehension and language production scales (Cronbach‘s a =
.81 to .85 for all measurement points). Retest-reliability was high with ri2 = .85, riz =

.76, and ry3 = .88.

Socioemotional Competencies

At each measurement point, children’s socioemotional competencies were
assessed by their kindergarten educators with two questionnaires: First, educators
assessed milestones in typically developed children between 30 and 60 months accord-
ing to the German development observation and documentation manual (Entwicklungs-
beobachtung und —dokumentation; EBD 3-48; Petermann et al., 2015), in regard to
emotional development (e.g., “He or she shows feelings of shame or pride”), and social
development (“He or she can play alone for at least 15 minutes™). Educators rated chil-
dren’s social and emotional competencies on 3-point scales, from 0 = not true, 0.5 =
partly true, to 1 = true. Both milestone scales included 4 items for every milestone in
6-months increments. For t1 and t2, milestones for 30- to 54-months old children were
included in both scales. For t3, we adapted the EBD to children’s age and included
milestones for 36- to 60-month old children in the survey. The Strengths and Difficulties
Questionnaire (SDQ; Goodman, 2005) was used for educators to indicate their views on
children’s behavioral problems and social and emotional developmental delays (item

example, “Rather solitary, tends to play alone). The SDQ consists of four subscales
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focusing on different aspects of children’s behavior: conduct problems, emotional prob-
lems, peer problems, and hyperactivity. All items were measured on 3-point response
scales (0 = not true, 1 = partly true, 2 = true) and summed up into a total difficulties
score. Here, the retest-reliability for socioemotional competencies measured with the
EBD was moderate with ri2 = .45, ri3 = .42, and rz3 = .49 for the emotional subscale,
and ri2 = .48, ri3 = .79, and rz3 = .49 for the social subscale, as well as for behavioral
problems measured with the SDQ with ri2 = .46, riz = .31, and rz3 = .60. Cronbach’s a
indicated a reliable measurement of socioemotional competencies with o = .77 to .85
for the emotional scale, and o = .82 to .86 for the social scale of the EBD, as well as

o =. 81 to .85 for the SDQ total difficulties scale.

Control Variables

An index score of family SES was formed using three indicators (highest house-
hold education, highest occupational prestige score of a household, and the adjusted
household income), each being z-transformed and equally weighted. Hence, parents
were asked in the written surveys about the highest educational qualification of the
household, their occupations, and their monthly net household income. The majority of
participating parents (56.8 %, N = 67) had a university degree or a general qualification
for university entrance. According to the prestige scale by Wegener (1988; cf.
Christoph, 2005), we assigned prestige values to parents’ occupations. In our sample,
prestige scores ranged from 20 (for an unskilled worker) to 186.8 (for a surgeon), with a
mean of M = 86.86 (SD = 40.53). Parents’ monthly net household income was adjusted
according to the equivalence scale by the OECD (2008), dividing monthly income by
the square root of the household size. For example, the monthly income of two parents

with three children was divided by 2.3.
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Further, the Columbia Mental Maturity Scale (CMM; Burgemeister et al., 1954)
was used to assess children’s nonverbal intelligence at two measurement points (t1 and
t3). The CMM measures logical reasoning and abstraction capability in children from
the age of three years and above. Here, children were required to point out the extrane-
ous picture in an array of three to five pictures (e.g., one spoon and four forks). Recent
German studies with samples of preschool children report split-half reliabilities for the

CMM ranging from .92 to .96, indicating a reliable measurement of children’s nonver-

bal intelligence (e.g. Esser, 2002; Niklas & Schneider, 2017b).

Statistical Approach

For descriptive and correlative data analyses we used SPSS 24 (IBM, 2016), for
structural equation modeling (SEM) we used Mplus7 (Muthén & Muthén, 2012). Sever-
al data records were incomplete due to missing test scores from children or missing
answers in the parental questionnaires. After analyzing the missing data for patterns, the
full information maximum likelihood option (MLR) was used to estimate these missing
values in Mplus?.

At first, we present descriptive data and bivariate correlations (Pearson’s r) of all
study variables for t1 to t3. In this step, we analyzed the associations between children’s
HLE, their linguistic and socioemotional competencies and problematic behavior.

Further, univariate variance analyses with repeated measurement (rm ANOVA)
were calculated to test the stability of children’s socioemotional competencies and prob-
lematic behavior during the period of investigation.

Finally, we conducted SEM to predict children’s socioemotional competencies
by the HLE via children’s linguistic abilities, while controlling for children’s age,

gender, intelligence, and their parental SES. The model included multilevel analyses for

114



4. Forschungsartikel

the N = 21 different kindergartens attended by the children, including all variance
explained by kindergarten level. We used latent modeling for all constructs under inves-
tigation (HLE, linguistic abilities, socioemotional competencies) based on theoretical
assumptions and previous research results, showing strong associations between the
different facets of the HLE (e.g., Niklas et al., 2016a), language production and lan-
guage comprehension skills (e.g., Cutting & Dunn, 1999), as well as different facets of
socioemotional competencies (emotional competencies, social competencies, and prob-
lematic behavior; e.g., Rose et al., 2018). Moreover, previous research showed compa-
rable direct associations between single facets of the constructs under investigation

(Wirth et al., 2019). Model fit criteria according to Hu and Bentler (2009) were used to
verify the proposed SEM, including a non-significant Y2 test, a RMSEA test with values

less than 0.05, a SRMR test with values less than 0.08, and CFI/TLI tests with values

above 0.90 to 0.95.

Results

Descriptive Data and Correlational Analyses

All descriptive statistics are shown in Table 1, including sample sizes, means,
standard deviations, observed and scale ranges, number of items and Cronbach’s «a for
all variables and measurement points. The cross-sectional results for the correlational
analyses are shown in Table 2, Table 3, and Table 4 for each measurement point, respec-
tively. As expected, children’s HLE and their linguistic abilities were linked significant-
ly at t1, t2, and t3 (r = .43-.65). Further, children’s linguistic abilities were linked signif-
icantly with all socioemotional outcomes (SDQ for problem behavior and EBD social

and emotional scales) at t1, t2, and t3 (r = .30-.48). All socioemotional outcomes were
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related highly across all measurements with Pearson’s r between -.57 and .82. On the
other hand, significant correlations between the HLE and socioemotional outcomes

were found for the third measurement point only (r <.22).

Stability of Children’s Socioemotional Competencies

Mauchly’s test of sphericity was conducted to verify the conditions for univari-
ate variance analyses with repeated measurement (rm ANOVA). The results indicated a
violation of the assumption of sphericity for children’s socioemotional outcomes with
¥?(2) = 7.99, p < .05 for the EBD socioemotional competencies scale, with ¥%(2) = 9.99,
p < .05 for the EBD social competencies subscale, and with ¥%(2) = 6.23, p < .05 for the
SDQ problematic behavior. In these cases, a Huynh-Feldt correction was used. No sig-
nificant effect of time on children’s problematic behavior was found during the period
of investigation, with F(1876, 172,59) = 0.94, p = .39, 2 = .01. However, results indi-
cated a small effect of time on socioemotional competencies, with F(1837, 116,35) =
3.08, p = .05, #2 = .05. Consequently, we conducted further analyses for the social and
emotional scales independently, indicating stable emotional competencies across our
period of investigation, with F(2, 136) = .68, p = .51, #2 = .01, and increasing social

competencies, with F(1840, 185,78) = 11.93, p = <.001, »? = .12.

Predicting Children’s Socioemotional Competencies

We calculated a structural equation model to answer our main research question
concerning the association between children’s HLE and their socioemotional competen-
cies via linguistic abilities. Here, latent variables were modeled for the HLE, children’s
level of linguistic abilities and socioemotional outcomes (see Figure 1). The latent vari-

able of the HLE included all items of the global HLE scale at t1. The latent linguistic
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abilities variable included the language comprehension and language production scales
of the SETK at t2, and latent socioemotional competencies comprised the SDQ and
EBD’s social and emotional scales at t3. Data fit of the proposed model was acceptable
with ¥2 (131) = 210.22, p = .00 (scaling correction factor for MLR: .99), CFI = .91/ TLI
= .89, SRMR = .06, RMSEA= .07. All paths in the SEM were controlled for back-
ground variables (children’s age, gender, intelligence and their parents’ SES).

Preliminary linear regression analyses showed a direct effect of the HLE at t1 on
socioemotional competencies at t3 with 8 = .28, p < .05, indicating that the requirements
for further mediation analyses had been met. In the SEM, when linguistic abilities and
the control variables were taken into account, a significant direct path from the HLE to
socioemotional competencies was no longer found. However, children’s HLE at t1 was
a significant predictor of children’s socioemotional competencies at t3 via linguistic
abilities at t2 with a standardized indirect effect of .19 (p < .05). Consequently, the
effect of the HLE on socioemotional competencies seems to be fully mediated by lin-
guistic abilities.

Additionally, the control variables were all predictive of linguistic abilities
except for children’s gender with standardized beta coefficients of .31 (p < .001) for
intelligence, .24 (p < .01) for children’s age, and .33 (p < .001) for family’s SES.
Regarding the socioemotional competencies, only children’s gender (-.23, p < .01) was
a significant predictor, with girls showing higher levels of socioemotional competen-
cies. Additionally, parents’ SES significantly predicted the HLE with .63, p < .001. The
model explained 55% of the variance in the linguistic abilities of children (r = .55, p <
.001), 38% of the variance of the HLE (r = .38, p < .001), and 34% of the variance in

socioemotional competencies (r = .34, p <.001).
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Discussion

Children’s socioemotional functioning, which is influenced by children’s level of
linguistic abilities, is an important predictor of school adjustment and academic out-
comes (Denham et al., 2010). Further, the Home Literacy Environment has been shown
to support children’s linguistic development during infancy and toddlerhood with far-
reaching consequences for children’s academic achievement later in life (Frijters et al.,
2000; Lehrl et al., 2020; Niklas & Schneider, 2017a). The present study showed that the
HLE is a significant predictor of children’s socioemotional competencies via linguistic
abilities in a longitudinal research design. In particular for the age range of 2- to 4-year-
olds, in which socioemotional competencies of children develop greatly (Giménez-Dasi
et al., 2015; Rubio-Fernandez & Geurts, 2013; Wellmann et al., 2001), the associations
with linguistic abilities of children and their parents’ reading habits rarely have been
subject to research.

Our findings did not confirm the hypothesis that shared reading to children and
the global HLE directly foster socioemotional competencies when controlling for chil-
dren’s level of linguistic abilities and further characteristics of children and their
parents. In addition, the HLE and children’s socioemotional outcomes were significant-
ly correlated at the third measurement point only. This finding is in line with previous
research: Here, direct associations between shared reading habits and socioemotional
outcomes were found mainly in samples of older children (Kumschick et al., 2014), and
were driven by the assumption that storybook reading allows the reader (or listener) to
connect with characters of the story, share their views and thereby enhance their social
understanding (Kozak & Recchia, 2019), all of which is more likely to be found in older

compared to very young children who are still learning to adopt different perspectives
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and to understand another person’s knowledge and beliefs, as summarized in the theo-
retical construct theory of mind (Wellmann et al., 2001). Children’s theory of mind is
related closely and bi-directionally to linguistic development, but also increases through
social interaction (Weimer et al., 2021). In particular, joint attention activities are pre-
dictive of children’s theory of mind development (Charman et al., 2000). However,
theory of mind begins to develop around the age of three, and increases in the following
preschool years (Prior, et al., 1994; Rubio-Fernandez & Geurts, 2013). Consequently,
taking perspectives from storybook characters may be a rather abstract and complex
task for children at this age.

Studies confirming the direct influence of shared reading on socioemotional
competencies in younger samples mostly used an interventional approach, focusing
specifically on storybooks with emotional content or parental reading styles promoting
socioemotional learning (Aram & Aviram, 2009). Also, the HLE thus might be able to
improve children’s socioemotional skills directly, by evoking emotional responses in
children and through the learning of emotional vocabulary. Here, book choice and
parental reading styles emphasizing emotional vocabulary seem to be crucial to support
socioemotional learning.

Mediated effects of the HLE on socioemotional competencies via linguistic
abilities were found in longitudinal samples with children up to 8 years of age (Aram &
Aviram, 2009; Rose et al., 2018). In the present study, the HLE, assessed via the onset
and frequency of reading habits and parental attitudes, predicted children’s linguistic
abilities six months later, which, in turn, predicted socioemotional skills another six
months later.

Already in this young sample, children’s emotional competencies and problem-

atic behavior were stable across one year, and measurements of problematic behavior,
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social and emotional skills were highly associated. This association has also been found
in older German community samples (Klasen et al., 2000). In addition, social skills and
behavioral problems can be interpreted as separate, but reciprocally related constructs
within the global concept of social functioning, and the negative correlation between
both constructs has been shown independent of different measurement methods and
children’s age (Hukkelberg et al., 2019). Consequently, it may be concluded that inter-
ventions in the areas of problematic behavior and socioemotional competencies are
indicated already at this early age as children’s behavioral problems continue to stabilize
as they grow older (Caspi et al., 1995). Children as young as two years old can benefit
from planned interventions promoting emotion regulation and socioemotional learning
(Grazzani et al., 2016).

Our results further indicate that frequent shared storybook reading and early lit-
eracy learning does not only foster children’s cognitive competencies in the early years,
but also supports their early socioemotional learning. Consequently, supporting chil-
dren’s home learning environment may improve children’s socioemotional competen-
cies through linguistic learning. To support linguistic competencies, the HLE and, in
particular, frequent reading to children and an early onset of reading are crucial (Niklas,
etal., 2016a).

Moreover, children’s socioemotional competencies might not only be supported
by their level of linguistic abilities, but they also may profit from the specific content of
books and from specific parent-child interactions, in which parents teach their children
emotional knowledge while reading to them (Kumschick et al., 2014). In addition, the
compatibility of children’s emotionality and the literacy environment provided by their
parents may play a role in children’s socioemotional development and needs further

investigation (Liew et al., 2020). Supporting the early HLE might be particularly
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beneficial for boys as well as for children growing up in families with a comparatively
lower SES, as the current study supports previous studies findings concerning signifi-
cant associations between children’s gender and parent’s SES with children’s linguistic
and socioemotional competencies (Eriksson et al., 2012; Rose et al., 2016; Weinert &

Ebert, 2013; Wirth et al., 2019).

Limitations

In the present study, onset and frequency of parent-child reading, global HLE
items and specifications on a family’s SES were self-reported by parents and therefore
susceptible to perceived social desirability. Nevertheless, a comparison to recent studies
with similar samples indicated plausible answers and a reliable assessment of families’
reading habits, as parents reported an earlier onset of reading to children and a similar
average frequency of reading to their children in these studies (Niklas et al., 2016a;
Wirth et al., 2020).

Similarly, the socioemotional competencies were assessed via educator survey
only. Here, direct observation and tests may have provided a more objective assessment
of these competencies, but, particularly for children of this age group, socioemotional
competencies are difficult to test directly. Further, research indicates that educators who
interact with numerous young children are able to provide relatively objective and relia-
ble ratings of child behavior (e.g. Schmiedeler & Schneider, 2014).

The sample of our study was not representative for German families, particularly
as the majority of participating parents (56.8 %, N = 67) had a university degree or a
general qualification for university entrance. However, the average highest household
SES in this sample was comparable to the SES found in other German studies (Niklas et

al., 2016b; Niklas & Schneider, 2017a).
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Due to the relatively small sample size of 132 children, the necessary conditions
to conduct a cross-lagged panel model (CLPM), which would have allowed investigat-
ing associations between the variables at all measurement points in a more comprehen-
sive way, were not met. Nevertheless, our structural equation model was based on theo-
retical assumptions and prior research indicating clear directions in the relationships
between the HLE and children’s linguistic abilities and socioemotional competencies

(Cutting, & Dunn, 1999; Rose et al., 2016).

Conclusion

The family environment is strongly associated with the level of children’s com-
petencies (Mathis & Bierman, 2015; Sénéchal & LeFevre, 2002). Here, the HLE was
able to predict children’s socioemotional competencies 12 months later in this sample of
2- to 4-year-olds, and this association was mediated by children’s linguistic abilities.
Studies with older children support the finding that children’s linguistic abilities might
act as a mediator between the HLE and socioemotional development (Rose et al., 2018).
Already in the early years, children seem to train their socioemotional competencies
during literacy activities at home. Consequently, children’s socioemotional development

can profit from a high-quality home environment from an early age.
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Table 1

Descriptive Statistics for the Study Variables at t1, t2, and t3 (Sample Sizes, Means, Standard Deviations, Observed & Scale Ranges, Number

of Items, Cronbach’s a).

Scale  Number Cronbach’s

Variables N M (SD) Observed Range

Range of Items a

t1 t2 t3 tl t2 t3 tl t2 t3

Intelligence? 120 - 111 27.8(135) - 38.2(10.7) 0.0-50.0 - 0.0-54.0 0.0-57.0 57 .92 - .96
Parental SES? 108 - - 0.0 (2.5) -6.5-4.6 .79
HLE 107 101 95 28.9(6.5) 29.4(5.9) 29.3(5.8) 8.0-38.0 12.0-38.0 13.0-38.0 0.0-40.0 10 .83 - .86
Linguistic abilities® 114 112 111 0.1(1.8 0.0(1.8) -0.0(1.9) -3.2-38 -4.0-28 -3.9-3.0 .81-.85
SDQ - Behavioral problems 117 105 116 11.2(6.3) 10.4(6.6) 9.6(6.2) 0.0-32.0 0.0-31.0 0.0-31.0 0.0-40.0 20 .81-.85
EBD - Emotional scale 90 106 93 13.1(3.3) 13.3(2.7) 13.1(2.7) 6.0-195 8.0-19.0 5.5-19.5 0.0-20.0 20 .76 - .82
EBD - Social scale 119 112 108 13.0(3.7) 145(3.2) 14.8(2.8) 25-20.0 6.0-20.0 6.5-20.0 0.0-20.0 20 .82 - .86

Note. ‘children’s nonverbal intelligence (CMM); 2Combinded index of three z-transformed indicators (highest family education, family
occupation with the highest prestige score, adjusted household income); *Combined index of the z-transformed language comprehension and
language production scales of the SETK; SES = Socioeconomic status; HLE = Home Literacy Environment, SDQ = Strengths and Difficulties

Questionnaire, EBD = Observation and documentation of children’s development.
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Table 2

Cross-Sectional Correlational Analyses for all Study Variables at t1.

2 3 4 5 6 7 8 9
Age (1) 22 -.13 -.09 -.09 .38 -.15 15 14
Intelligence (2) .00 .06 .07 .39 -.20 -.05 A5
Sex! (3) -.10 -.09 -.28 14 -.32 -.32
SES? (4) 58 42 -.26 21 25
HLE (5) 43 -.07 18 19
Linguistic Abilities® (6) -.35 31 37
SDQ - Behavioral Problems (7) -.68 -73
EBD — Emotional Scale (8) .82

EBD — Social Scale (9)

Note. Pearson’s r correlation coefficients; p < .05 in bold characters. ‘female = 0, male = 1; 2Combinded index of three z-transformed indica-

tors (highest family education, family occupation with the highest prestige score, adjusted household income); *Combined index of the

z-transformed language comprehension and language production scales.
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Table 3

Cross-Sectional Correlational Analyses for all Study Variables at t2.

2 3 4 5 6 7 8
Age (1) -14 -.08 -14 31 -13 26 13
Sex! (2) -.10 -10 -21 20 -39 .23
SES? (3) 48 47 -.18 21 23
HLE (4) 50 -.03 07 14
Linguistic Abilities® (5) -.30 33 48
SDQ - Behavioral problems (6) -.65 -.66
EBD — Emotional scale (7) .63

EBD - Social scale (8)

Note. Pearson’s r correlation coefficients; p < .05 in bold characters. ‘female = 0, male = 1; 2Combinded index of three z-transformed indica-

tors (highest family education, family occupation with the highest prestige score, adjusted household income); *Combined index of the z-

transformed language comprehension and language production scales.
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Table 4

Cross-Sectional Correlational Analyses for all Study Variables at t3.

2 3 4 5 6 7 8 9
Age (1) 31 -.14 -.08 -.18 15 -.03 14 .06
Intelligence (2) -13 19 .28 .50 -.08 12 A3
Sex! (3) -.10 -.14 -17 15 .27 -.29
SES? (4) 57 48 -.28 21 23
HLE (5) 65 -.22 35 24
Linguistic Abilities® (6) -.32 39 43
SDQ - Behavioral problems (7) -.57 -.76
EBD — Emotional scale (8) .66

EBD — Social scale (9)

Note. Pearson’s r correlation coefficients; p < .05 in bold characters. ‘female = 0, male = 1; 2Combinded index of three z-transformed indica-

tors (highest family education, family occupation with the highest prestige score, adjusted household income); *Combined index of the z-

transformed language comprehension and language production scales.
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5. Diskussion

Diese Dissertation trdgt zum Wissenstand Uber die Bedeutung der Home Literacy
Environment in der friihen Kindheit bei und adressiert dabei mehrere Forschungsliicken
und Unscharfen im aktuellen wissenschaftlichen Diskurs. Im Folgenden werden die
Ergebnisse der vorliegenden Studien in den Kontext der Forschung zur allgemeinen
familidren Lernumwelt eingeordnet. AnschlieRend werden die moglichen Wirkmecha-
nismen der frihen HLE auf die kindliche Kompetenzentwicklung diskutiert und Impli-
kationen flr die Ausgestaltung und mogliche Forderung der familidren Lernumwelt
erortert. Die Diskussion schlieft mit einer Aufstellung von Limitationen der hier
vorgestellten Studien und Ableitungen fiir weitere Forschungsansétze.

5.1 Die familiare Lernumwelt in den ersten drei Lebensjahren

Bereits in den ersten Lebensmonaten eines Kindes sind die familidre Lernumwelt und
die damit einhergehenden Eltern-Kind-Interaktionen fiir die Kompetenzentwicklung
von Kindern von groller Bedeutung (Liebeskind, Piotrowski, Lapierre & Linebarger,
2014). Vor allem in Bezug auf die Sprachentwicklung kommt den Eltern die groRe
Verantwortung zu, ihr Kind von Beginn an zu férdern und so frih wie moglich das Inte-
resse des Kindes am (Vor-)lesen zu wecken (Ortiz et al., 2001). In Deutschland beginnt
die Mehrheit der Eltern bereits vor dem ersten Lebensjahr des Kindes mit dem Vorlesen
(60 %, n = 313); im Durchschnitt waren die Kinder zum Vorlesebeginn 10 Monate alt.
Falls Eltern im ersten Lebensjahr noch nicht mit dem Vorlesen begonnen hatten, so sank
die Wahrscheinlichkeit im \erlauf der nachsten zwei Jahre damit anzufangen, kontinu-
ierlich ab. Ein knappes Finftel der Eltern las seinem Kind innerhalb der ersten drei
Lebensjahre gar nicht vor (21 %, n =110).

In den USA lesen zum Vergleich bereits 77 % aller Eltern den Kindern im ersten
Lebensjahr vor, ein relativ konstanter Anteil an Eltern tber die letzten Jahre (Scholastic,
2019). Auch in Australien beginnen mehr Eltern friher mit dem \orlesen als in
Deutschland (Niklas et al., 2016a; Tayler, 2017). Obwohl diese wenigen Vergleichszah-
len keine abschlieRenden Aussagen tiber den Vorlesebeginn im internationalen Vergleich
zulassen, zeigt sich ein etwas geringerer Anteil friih vorlesender Eltern in Deutschland,
welcher auch Gber mehrere Jahre hinweg relativ konstant bleibt: Studien tber das Vorle-
sen in Deutschland weisen anhand reprasentativer Stichproben seit tiber 10 Jahren einen
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Anteil von ca. 30 % der Eltern in Deutschland aus, die ihren Kindern im Alter zwischen
6 Monaten und 8 Jahren nicht oder selten, d.h. hdchstens einmal die Woche, vorlesen
(NEPS, 2017; Stiftung Lesen, 2019).

In Bezug auf die Qualitat der HLE, insbesondere hinsichtlich der Anzahl an Biichern
und Kinderbuchern im Haushalt, schneidet Deutschland im internationalen Vergleich
der PIRLS-Studie seit 2011 konstant gut ab, liegt dabei jedoch deutlich hinter allen
skandinavischen und einigen weiteren Léndern, wie beispielsweise Singapur oder
Kanada (Mullis, Martin, Foy & Hooper, 2017). Im Hinblick auf die Sprachférderung
und eine optimale Schulvorbereitung ist es zielfihrend, bereits friih mit dem \Vorlesen zu
beginnen, um ein Ritual zu etablieren, welches zumindest bis zum Schuleintritt aufrecht
gehalten werden kann, wenn nicht sogar dariiber hinaus (Hayes & Berthelsen, 2020).
Wias fir das Vorlesen gilt, bekréaftigt aktuelle Forschung auch fur die HLE im Allgemei-
nen: Unabhéngig vom familidren Hintergrund wird eine bereits frih etablierte, stimulie-
rende HLE auch mit zunehmendem Alter der Kinder mit hoher Wahrscheinlichkeit wei-
ter aufrechterhalten (Sy, Gottfried & Gottfried, 2013; Toth et al., 2020). Der internatio-
nale Vergleich wie auch die sinkende Wahrscheinlichkeit eines spateren Vorlesebeginns
unterstreichen die Notwendigkeit friih ansetzender Férderangebote, um Eltern bei einem
\orlesebeginn im ersten Lebensjahr zu unterstiitzen (siehe auch 5.5).

Die Ausgestaltung der familidren Lernumwelt hangt in besonderem Malie von der elter-
lichen Uberzeugung Uber die Wichtigkeit der kindlichen Forderung ab (DeBaryshe &
Binder, 1994). Die Ergebnisse der ersten Studie zeigen, dass die groRe Mehrheit an
Eltern von der Bedeutsamkeit des gemeinsamen Vorlesens flr die Entwicklung ihres
Kindes Uberzeugt ist. Nichtsdestotrotz lesen viele Eltern in den ersten Lebensjahren
nicht oder noch nicht vor und passen somit ihr tatsachliches Verhalten nicht ihren
zugrundeliegenden Uberzeugungen an. In Studien mit alteren Kindern zeigten sich hin-
gegen starkere Zusammenhange zwischen den Uberzeugungen hinsichtlich des Vorle-
sens und dem tatsachlichen Vorleseverhalten der Eltern (DeBaryshe & Binder, 1994;
Weigel et al., 2006; Phillips & Lonigan, 2009). Zwar kénnen persénliche Einstellungen
allgemein nur bedingt ein bestimmtes Verhalten vorhersagen, die abweichenden Ergeb-
nisse in der vorliegenden Studie mit sehr jungen Kindern zeigen maglicherweise jedoch
die Vorbehalte von Eltern gegentber einem frihen Vorlesebeginn auf. Solche Vorbehal-
ten konnten ihren Uberzeugungen iber die positiven Auswirkungen des Vorlesens im
ersten Lebensjahr des Kindes entgegenstehen: So knlpfen tber die Hélfte der Eltern den
Zeitpunkt des idealen Vorlesebeginns an bestimmte Entwicklungsschritte der Kinder,
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wie etwa Konzentrations- und Sprachfahigkeiten. Nur 5 % der Eltern sind der Meinung,
dass man mit dem Vorlesen beginnen sollte, sobald das Kind auf der Welt ist
(Stiftung Lesen, 2017). Eine amerikanische Studie berichtet iberdies von 25 % von
Muttern mit Neugeborenen, welche nicht planen, in absehbarer Zeit mit dem Vorlesen
zu beginnen; 20 % der Miitter &uRRerten Bedenken daruber, wie sich das Vorlesen in den
Tagesablauf integrieren lieRe (Berkule, Dreyer, Huberman, Fierman & Mendelsohn,
2007). Diese Befunde verweisen somit in erster Linie auf eine notwendige Aufklarung
uber die positiven Auswirkungen des Vorlesebeginns im ersten Lebensjahr, welche sich
unabhéngig von dem aktuellen Entwicklungsstand des Kindes zeigen (Dunst et al.,
2012a; Niklas et al., 2016a) und gleichzeitig auf die Notwendigkeit praktischer Hand-
lungsempfehlungen zum Vorlesen mit Sauglingen oder auch Buchangeboten fir diese
spezielle Zielgruppe (vgl. Abschnitt 5.5).

Die vorliegende erste Studie konnte fur Familien mit jungen Kindern den bereits gut
belegten Zusammenhang des Vorlesens und der HLE mit dem soziodkonomischen Sta-
tus und Migrationshintergrund einer Familie bekréftigen (Korat, Klein & Segal-Drori,
2007; Niklas et al., 2013; Rindermann & Baumeister, 2015), welcher mit deutlichen
Folgen flr die weiteren Lesefahigkeiten der Kinder einhergeht (Mullis et al., 2017).
Die Ergebnisse zeigen jedoch zugleich weitere Unterschiede im Alltagsverhalten von
Familien mit hohem bzw. niedrigem Einkommens- und Bildungsniveau, welche weit
tiber die HLE hinausgehen: So lasen Familien mit niedrigerem SOS nicht nur seltener
vor, sie fuhrten zudem fast alle der 11 abgefragten und fur das Stichprobenalter der Kin-
der géngigen Alltagsaktivitdten (etwa zu Hause mit Bausteinen / Puppen spielen, malen,
singen, im Haushalt helfen, drauf3en spielen usw.) signifikant seltener durch, mit Aus-
nahme des gemeinsamen Ansehens von Filmen, Serien und Videoclips. Dies zeigt tief-
gehende Unterschiede in der Ausgestaltung der familidren Lernumwelt mit grof3en
Auswirkungen auf die weitere kindliche Entwicklung, da gerade in den ersten Lebens-
jahren die meisten Alltagstatigkeiten mit Kindern unweigerlich mit verbaler Ansprache
und Austausch einhergehen und somit zur Sprachentwicklung der Kinder beitragen
(Hart & Risley, 2003).

Ein qualitativ hochwertiges und anregendes familidres Lernumfeld schlielt demnach
auch weitere, tber die Facetten der HLE hinausgehende alltagliche Aktivitaten mit ein,
wobei das Fernsehen als passive und wenig sprachfordernde Tatigkeit mit teilweise ne-
gativen Auswirkungen in den ersten Lebensjahren ausdriicklich ausgenommen ist
(Pagani, Fitzpatrick, Barnett & Dubow, 2010). Vergleichende Zahlen mehrerer europdi-
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scher Lander zeigen, dass Eltern mit niedrigerem Bildungshintergrund weniger Zeit mit
ihren Kindern verbringen als Eltern mit hoher Bildung (Dotti Sani & Treas, 2016),
wodurch sich die geringer ausgepragte gemeinsame Alltagsgestaltung erkléaren lieRe.
Payne und Kollegen (1994) entkrafteten hierbei die These, dass die Unterschiede in der
Alltagsgestaltung mit ihrem Kind bei Familien mit geringerem sozio6konomischen Sta-
tus auf einen generellen Mangel an Zeit zurickzufihren sind, da auch Familien mit
niedrigem Einkommen grofRe Variabilitdt in der Ausgestaltung der HLE zeigten.
Die Autoren flhren dies darauf zurlck, dass sich einige Familien trotz erschwerender
Faktoren wie Zeitmangel bewusst Zeit flr das Vorlesen und bildungsfordernde Aktivita-
ten nahmen, da sie es als Investition in den spateren Bildungsverlauf und die Schulreife
ihrer Kinder betrachteten.

Das Zusammenspiel verschiedener Risikofaktoren wie Zeitmangel und ein geringes
Bewusstsein flr die Bedeutung der familidaren Lernumwelt wird von Walper und Grgic
(2013) bestarkt, welche in Familien mit niedrigerem SOS seltener ein kindzentriertes
Erziehungsmilieu fanden, in welchem bildungsforderliche Aktivitaten auch mit ver-
mehrter Alltagsaktivitat in anderen Bereichen einhergeht. Ein kindzentriertes Erzie-
hungsverhalten ist dartber hinaus durch Warme und Kommunikation charakterisiert
und bietet so einen entwicklungsforderlichen Kontext, welcher neben besseren Sprach-
fahigkeiten auch mit besseren sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder einhergeht
(Leseman & de Jong, 1998; Walper & Grgic, 2013). Weitere distale Faktoren der famili-
aren Lernumwelt, etwa ein geregeltes und konsequentes familiares Umfeld mit wenig
Stress, Angsten und Sorgen auf Seiten der Mutter sowie Sensitivitat und Anregungsver-
halten in der Mutter-Kind-Interaktion, beeinflussen die affektive Qualitat der HLE und
die kindliche Kompetenzentwicklung (Attig & Weinert, 2019; Johnson, Martin, Brooks-
Gunn & Petrill, 2008; Karrass, VanDeventer & Braungart-Rieker, 2003; Kim et al.,
2015).

Zusammenfassend zeigen diese Ergebnisse, dass viele Faktoren in eine ganzheitliche
frihe familidre Lernumwelt einzahlen und bei Kindern aus Familien mit niedrigem
soziookonomischen Status oder mit Migrationshintergrund h&ufig mehrere Risikofakto-
ren einer optimalen friihen Forderung der Kinder entgegenstehen. Aus diesen Erkennt-
nissen lassen sich Hinweise ableiten, wie die primére Zielgruppe fur Forderinterventio-
nen adressiert und gezielt unterstiitzt werden kann (siehe Abschnitt 5.5).
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5.2 Wirkmechanismen des frithen Vorlesens und der Home Literacy

Environment

Nicht zuletzt aufgrund der unterschiedlichen Konzeptualisierungen der HLE sind die
Wirkmechanismen und die Bedeutung der einzelnen Facetten der HLE fir die Sprach-
und sozioemotionalen Kompetenzen in der frilhen Kindheit nicht abschlieRend geklart
(vgl. Niklas, Nguyen, Cloney, Tayler & Adams, 2016; Rose et al., 2018). Die Ergebnisse
der ersten Studie zeigen Zusammenhange zwischen der globalen HLE und der Vorlese-
haufigkeit mit dem Sprachstand der Kinder bereits ab einem Alter von 18 Monaten,
gemessen als expressive Sprachfahigkeiten anhand eines strukturierten Elternfragebo-
gens, und unterstreichen damit vorangegangene Forschungsergebnisse (Bus et al., 1995;
Trivette et al., 2012). Im zeitlichen Verlauf betrachtet, konnte die zusammengefasste,
globale HLE die Sprachfahigkeiten der Kinder 6 Monate spater vorhersagen und
bekraftigt somit die Robustheit des bereits gut belegten Zusammenhangs zwischen der
globalen HLE mit der kindlichen Sprachentwicklung, insbesondere im Hinblick auf
produktive Fahigkeiten wie den aktiven Wortschatz, in den ersten drei Lebensjahren
(Dunst et al., 2012a; Farrant & Zubrick, 2012; Niklas et al., 2016a).

Der Zusammenhang zwischen dem Vorlesebeginn und den Sprachféhigkeiten der Kin-
der war in dieser Stichprobe im Gegensatz zu vergleichbaren Studien positiv, jedoch
nicht signifikant (Cates et al., 2017; Debaryshe, 1993; Niklas et al., 2016a). Neben der
maoglicherweise eingeschrankten Aussagekraft durch die Erhebung des Sprachstandes
der Kinder uber die Eltern, mag ein Grund fiir die hier vorliegende Differenz in den
unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten der Studien liegen: Da in der ersten Studie
kaum Zeit zwischen dem eigentlichen Vorlesebeginn der Eltern und dessen Erhebung
vergangen war, besteht die Moglichkeit, dass die Auswirkungen des Vorlesebeginns in
Zuge dessen unterschatzt wurden. In der vorliegenden zweiten Studie, in welcher der
\orlesebeginn retrospektiv mit grofRerem zeitlichen Abstand erfasst wurde, zeigte sich
indessen ein signifikanter Zusammenhang mit rezeptiven wie expressiven Sprachkom-
petenzen bei Kindern ab einem Alter von 26 Monaten, was diese Annahme unterstitzt.
Nichtsdestotrotz sind die Effekte des Vorlesebeginns in den ersten drei Lebensjahren
auch in vergleichbaren Studien von kleiner bis mittlerer Effektstarke (Dunst et al.,
2012a). Erst mit zunehmendem Alter der Kinder zeigt sich ein friher Vorlesebeginn als
signifikanter Einflussfaktor auf die Sprachféhigkeiten (Karrass & Braungart-Rieker,
2005).
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Die Vorlesequalitdt im Sinne des dialogischen bzw. interaktiven Vorlesens hat seine
sprachférdernde Wirkung, insbesondere in der friihen Kindheit, bereits in vielen For-
schungsarbeiten bewiesen (Hargrave & Seénéchal, 2000; Lane & Wright, 2007;
Mol et al., 2008; Trivette et al., 2012) und es gibt mehrere mdgliche Grinde, weshalb
sich in der vorliegenden Studie keine Zusammenhange mit sprachlichen (wie auch mit
sozioemotionalen) Kompetenzen zeigten. Das dialogische Vorlesen wurde mit einer
reliablen Skala (Cronbach’s a = .73) aus sechs Items gebildet, welche die Haufigkeit
verschiedener, interaktiver Elemente des Vorlesens erfasst (Erzahlen tGber den Text hin-
aus, Beschreiben von Bildern, Fragen stellen, Wiederholung der Antworten des Kindes,
Einsatz von Gesten und das Herstellen von Referenzen zum Alltag des Kindes). Wéh-
rend die Skala alle zentralen Facetten des dialogischen Vorlesens im engeren Sinne
abdeckte (vgl. Dunst et al., 2012b; Whitehurst et al., 1988), wurden dariiber hinaus
Items mitaufgenommen, welche die Gestaltung des interaktiven Lesens erfassen, jedoch
nicht gezielt auf ihre sprachfordernde Wirkung hin untersucht worden waren, wie etwa
der Einsatz von Gesten oder das Beschreiben von Bildern.

Diese Operationalisierung mag den Zusammenhang der Skala mit den Kompetenzen der
Kinder verzerrt bzw. geschwéacht haben. Weiterhin ist anzunehmen, dass bei der Ein-
schatzung der Vorlesequalitat Uber das interaktive Vorlesen auch das Alter der Kinder
eine Rolle spielt: So werden gerade in den ersten Lebensjahren haufig Bilderblcher
vorgelesen, welche keinen oder nur wenig Text beinhalten (Stiftung Lesen, 2017).
Das Beschreiben von Bildern und das Erzahlen tber den Text hinaus sind beim Vorlesen
von Bilderbiichern immanente Verhaltensweisen, welche somit in dieser Altersgruppe
mdoglicherweise nur geringe Aussagekraft Gber die eigentliche Qualitat des Vorlesens
beinhalten. Auch in anderen Studien sind die Auswirkungen des interaktiven Vorlesens
nicht immer eindeutig (Pillinger & Wood, 2014). So fanden Meta-Analysen zur Auswir-
kung des interaktiven Vorlesens bei 2- bis 3-Jahrigen nur moderate Zusammenhéange mit
den Sprachkompetenzen der Kinder (r = .20; Mol et al., 2008) oder erfassten die Aus-
wirkungen des interaktiven Vorlesens auf das Textverstandnis und die Vokabelkenntnis
der vorgelesenen Geschichte (Trivette et al., 2012). Demgegentiber tberpriifte die vor-
liegende Studie Zusammenhdnge mit den allgemeinen rezeptiven und expressiven
Kompetenzen. Aus diesen Befunden lasst sich die Annahme ableiten, dass sich die posi-
tiven Auswirkungen des interaktiven Vorlesens auf die Sprachkompetenzen in der
frihen Kindheit mdglicherweise tberwiegend in Bezug auf Kenntnisse der vorgelese-
nen Geschichte zeigen und sich erst mit steigendem Alter der Kinder in den allgemeinen
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Sprachfihigkeiten manifestieren. Diese These bedarf weiterer Uberprifung in
zukiinftigen Forschungsarbeiten (vgl. Abschnitt 5.4).

Im Rahmen des dritten Artikels dieser Dissertation wurde die globale HLE anhand von
sieben Facetten entsprechend wissenschaftlicher Vorarbeiten von Niklas (2015) latent
modelliert. Die einzelnen Facetten beinhalteten Aspekte der aktiven Auseinandersetzung
mit Schriftsprache und Geschichten (Beginn und Haufigkeit des Vorlesens, eigenes
Lesen oder Bléttern in Buchern des Kindes) und der passiven Auseinandersetzung mit
denselben (Uberzeugungen der Eltern zum Lesen und Vorlesen, Anzahl der Biicher und
Kinderblcher im Haushalt, eigenes Lesen der Eltern und Haufigkeit der gemeinsamen
Bibliotheksbesuche). Alle Facetten trugen jeweils signifikant zur HLE bei und bekréafti-
gen so den engen Zusammenhang verschiedener Indikatoren der HLE (Roberts et al.,
2015; Weigel et al., 2006). Neben der Vorlesehiufigkeit luden hier die Uberzeugungen
der Eltern tber das Vorlesen sowie die Anzahl an Buichern und Kinderbuichern im Haus-
halt am stérksten auf dem globalen HLE-Mal?.

Die Bedeutsamkeit des Buchbesitzes als Indikator fir die Sprachentwicklung von
Kindern wurde bereits in mehreren vorangehenden Forschungsarbeiten belegt
(van Bergen, van Zuijen, Bishop & de Jong, 2017; Johnson et al., 2008) und stellt einen
wichtigen Indikator fir das kulturelle Kapital einer Familie im Sinne der HLE dar
(McElvany et al., 2009; Niklas et al., 2013). Die Uberzeugungen der Eltern hinsichtlich
des Vorlesens (also etwa die Ansicht, dass das Vorlesen in ihrer Familie eine wichtige
Aktivitat sei) wirken sich wiederum auf das aktive Vorleseverhalten aus und tragen
somit als distaler Faktor zu einer qualitativ hochwertigen HLE bei (DeBaryshe &
Binder, 1994; Phillips & Lonigan, 2009; Weigel et al., 2006). Die weiteren Facetten,
wie der Vorlesebeginn, das eigene Leseverhalten der Eltern, das erste eigene Lesen bzw.
Blattern in Kinderblichern sowie die Haufigkeit der gemeinsamen Bibliotheksbesuche,
stellten auch in vorangegangenen Forschungsarbeiten wichtige Aspekte der HLE dar
(Attig & Weinert, 2019; Niklas et al., 2016a; Payne et al., 2014).

Betrachtet man die in weiteren Konzeptualisierungen abgebildeten Facetten der HLE,
so wurden einige Aspekte in den vorliegenden Studien nicht berticksichtigt: Dies betrifft
die affektive Qualitat der HLE, welche im Sinne von Sensitivitat, Ansprechbarkeit und
Unterstlitzung insbesondere durch die Mutter die HLE mal3geblich pragen kann und
idealerweise Uber Verhaltensbeobachtungen und nicht Gber Selbstauskiinfte der Eltern
erfasst wird (Landry et al., 2011; Roberts et al., 2005). Des Weiteren wurde die
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Instruktion von Schriftsprachkompetenzen bei dieser noch sehr jungen Stichprobe nicht
mit aufgenommen, da sie mitunter nur gering mit dem gemeinsamen \Vorleseverhalten
assoziiert ist und primér einen Zusammenhang mit Schriftsprachkompetenzen aufweist
(Hood, Conlon & Andrews, 2008).

Obgleich die positiven Auswirkungen der globalen HLE auf die Entwicklung von
Kindern hinlanglich beschrieben und in den vorliegenden Studien fir eine junge Stich-
probe repliziert wurden, gibt es auch einige einschrankende Forschungsergebnisse, wel-
che hier der Vollstandigkeit halber Erwahnung finden sollen. So fand eine Studie Me-
diationseffekte der Sprachféhigkeiten von Muttern Uber die HLE auf die Sprachfahig-
keiten ihrer Kinder und vermutet auf dieser Basis genetische Einflusse auf die Sprach-
kompetenzen, welche lediglich Uber die HLE vermittelt werden (Puglisi, Hulme,
Hamilton & Snowling, 2017). Aufgrund der in dieser Studie ebenfalls prasenten engen
Zusammenhange der HLE mit dem SOS der Mutter, lassen sich die gefundenen Effekte
jedoch auch durch die bekannten Bildungseinflisse auf die HLE erklaren, welche
wiederum die Sprachfahigkeiten der Mutter mitbestimmen (Niklas et al., 2013; Rinder-
mann & Baumeister, 2015). Nichtsdestotrotz bedarf auch dieser Zusammenhang weite-
rer Untersuchung. Weitere Studien zeigen mitunter einschrankende Befunde zur Wirk-
samkeit der HLE, etwa zu Zusammenhangen mit fruhen Schriftsprachfahigkeiten
(Baroody & Diamond, 2012). In der vorliegenden Dissertation konnten jedoch die
gemeinsam betrachteten globalen Facetten der HLE die rezeptiven und expressiven
Sprachkompetenzen der Kinder vorhersagen und dariiber hinaus auch die Zusammen-
hange mit Beginn und Haufigkeit des Vorlesens in der frihen Kindheit nochmals
bekraftigt werden (Bus et al., 1995; Cates et al., 2017; Debaryshe, 1993; Niklas et al.,
2016a; Sénéchal et al., 2008; Trivette et al., 2012).

Weiterhin wurde in der vorliegenden Dissertation der Zusammenhang verschiedener
Indikatoren der HLE mit sozioemotionalen Kompetenzen von Kindern untersucht, um
dadurch Rickschlisse auf weitere mogliche Wirkmechanismen der HLE ziehen zu
konnen. Die Ergebnisse der zweiten Studie zeigen in Einklang mit vorangegangenen
Studien einen indirekten, tber rezeptive und expressive Sprachkompetenzen vermittel-
ten Zusammenhang zwischen dem Vorlesebeginn, der Haufigkeit des Vorlesens und der
globalen HLE einerseits und den sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder anderer-
seits (vgl. Rose et al., 2018). Die Annahme, dass die Effekte des Vorleseverhaltens uber
die Sprache vermittelt werden, wurde durch die Mediation dieses Zusammenhangs
anhand der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder im langsschnittlichen Verlauf unter-
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stitzt. Somit scheinen Kinder also durch haufigeres und friihes Vorlesen ihren Wort-
schatz zu erweitern, wodurch sie ihre eigenen Bedlrfnisse und Emotionen besser
kommunizieren und in sozialen Situationen adaquater reagieren kénnen (Ornaghi et al.,
2011; Rose et al., 2018). Auch die Vertiefung des emotionalen Wortschatzes (Emotions-
vokabular) als Teil der expressiven Sprachfahigkeiten durch das Vorlesen ist als zugrun-
deliegender Wirkmechanismus zur Forderung der sozioemotionalen Kompetenzen in
Einklang mit den vorliegenden Ergebnissen denkbar (Doyle & Bramwell, 2006), ebenso
wie die Haufung sozioemotionaler AuRerungen, welche mit einer Vorlesesituation ein-
hergehen (Duursma et al., 2008; Kohm et al., 2016).

Dem gegentlber zeigten sich in der vorliegenden Studie keine Hinweise auf einen direk-
ten Einfluss der HLE auf die sozioemotionalen Kompetenzen unabhéngig von den
jeweiligen Sprachfahigkeiten, sei es durch die Identifikation mit Buchfiguren und den
dadurch geubten Perspektivwechsel, durch das Lernen am Modell oder die Verbesse-
rung von Empathie-Féhigkeiten (Baker, 2013; Fettig et al., 2018; Foster et al., 2005;
Martucci, 2016; Schapira & Aram, 2019). Dies mag zum einen darauf zurtickzufihren
sein, dass bei Kindern im vorliegenden Alter die kognitiven Fahigkeiten des Perspek-
tivwechsels im Sinne der ToM noch nicht weit genug ausgepragt waren, um die emotio-
nalen Zustdnde und sozialen Situationen von Buchfiguren auf das eigene Leben zu
Ubertragen (Rubio-Fernandez & Geurts, 2013; Wellman, Cross & Watson, 2001). Ein
moglicher Erklarungsansatz besteht hierbei darin, dass erst die kognitiven Entwick-
lungsschritte der Kinder zwischen dem Alter von 3 und 5 Jahren die Ubertragung von
textbasierten Inhalten und Geschichten auf ihre eigene Realitat ermdglichen. So zeigen
Studien zu kognitiven Reprasentationen wahrend des Vorlesens, dass jungere Kinder
hierbei haufiger als Schulkinder oder Erwachsene die sprachliche Ebene des Textes
fokussieren. Das Situationsmodell, ein mentales Konstruktionsmodell welches das
Gehorte in einen breiten Kontext basierend auf vorangegangenem Weltwissen einordnet
und somit eine Ubertragung in die eigene Realitat ermdglicht, gewinnt erst mit zuneh-
mendem Alter an Bedeutung (Nieding, 2006; Schnotz, 2006). Gleichwohl ist es denk-
bar, dass sich diese Zusammenhange auch in der frihen Kindheit bei der Auswahl
speziell ausgewahlter Vorleseinhalte zeigen, welche die Identifikation mit Buchfiguren
gezielt erleichtern, eine Annahme, welche in Interventionsstudien Gberprift werden soll-
te. Schlussendlich unterstiitzen die Ergebnisse auch den angenommenen direkten und
engen Zusammenhang rezeptiver und expressiver Sprachfahigkeiten mit der Entwick-
lung sozioemotionaler Kompetenzen in der friihen Kindheit (Cutting & Dunn, 1999;
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Holodynski, 2006; Milligan et al., 2007; Rose et al., 2016; Ruffman et al., 2003; Seiden-
feld et al., 2014).

5.3 Limitationen der vorliegenden Studien

Beide hier diskutierten Studien weisen wichtige Limitationen auf, welche im Folgenden
vorgestellt werden und bei der Interpretation der Ergebnisse einschrankend bertcksich-
tigt werden sollten.

Grundsétzlich steht die familidre Lernumwelt stets in einem Kontext verschiedener
distaler und proximaler Einflussfaktoren, welche alle in unterschiedlichem Ausmalie auf
die kindliche Kompetenzentwicklung einwirken (vgl. Aikens & Barbarin, 2008; Dearing
et al., 2012; Linberg & Wenz, 2017; Niklas et al., 2013; Van Voorhis et al., 2013).
Im Rahmen einer einzelnen Studie ist es kaum maoglich, das Zusammenspiel aller hier-
bei relevanten Faktoren abzubilden. Die vorliegenden Ergebnisse bilden daher nur einen
kleinen Ausschnitt aller mdglichen potentiellen Einflussfaktoren und Wirkmechanismen
auf die Entwicklung sprachlicher und sozioemotionaler Kompetenzen in der friihen
Kindheit ab.

Im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung ist eine grundsatzliche Schwierigkeit bei
der Betrachtung von Kindern unter 4 Jahren das hohe Entwicklungstempo (Petermann
& Koglin, 2008) und damit einhergehend die Gefahr von Verzerrungen der Zusammen-
hénge bei einer kurzzeitigen Betrachtung. Langsschnittbetrachtungen bieten hier die
Madglichkeit, die kindliche Entwicklung im Verlauf abzubilden und ein verlasslicheres
Bild der Zusammenhénge darzustellen als in den Momentaufnahmen von Quer-
schnittsanalysen. Wenngleich die Kompetenzen der Kinder in der zweiten Studie zu drei
Messzeitpunkten Gber den Verlauf eines Jahres erhoben wurden, bleibt auch dies nur ein
Ausschnitt des Entwicklungsverlaufs. Gleichwohl zeigten sich die emotionalen Kompe-
tenzen sowie das Problemverhalten der Kinder uber die 3 MZP stabil, lediglich die sozi-
alen Kompetenzen verbesserten sich signifikant in diesem Zeitraum. Dabei ist zu
beruicksichtigen, dass das gewdhlte Instrument zur Erfassung der sozioemotionalen
Kompetenzen Meilensteine in der Entwicklung der Kinder erfasst und somit einen
Kompetenzanstieg bereits inharent abbildet (Petermann et al., 2015).
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In Bezug auf das gewahlte Studiendesign zeigen beide Studien Limitationen. Mit Aus-
nahme der Sprachkompetenzen und der nonverbalen Intelligenz der Kinder wurden alle
Daten Uber Selbstauskiinfte von Eltern und Erzieherinnen erhoben und unterliegen den
damit ublichen Einschréankungen in der Aussagekraft. Angaben zur HLE und Demogra-
fie der Eltern beinhalten neben den potentiellen Messfehlern durch formale und inhaltli-
che Antworttendenzen mdoglicherweise auch normative Antworttendenzen auf Basis der
sozialen Erwiinschtheit (Peer & Gamliel, 2011; Richman et al., 1999). In diesem Sinne
ware es moglich, dass Bildungs-, und Einkommensverhéltnisse oder auch die H&ufig-
keit des Vorleseverhalten und der allgemeinen Beschaftigung mit dem Kind in den vor-
liegenden Daten uberschatzt wurden. Wahrend der Bildungshintergrund in der ersten
Studie anhand eines Quotenplanes reprasentativ fur die zu untersuchende Stichprobe
war, zeigte sich in der zweiten Studie ein statistisch betrachtet Gberproportional hoher
Bildungshintergrund  sowie ein  Uberproportional hoher SOS der Eltern
(Statistisches Bundesamt, 2018). Dies kann jedoch auch in der Stichprobenauswahl be-
grindet liegen. So zeigen Daten aus vergleichbaren Studien, dass Eltern mit hoher Bil-
dung haufiger an freiwilligen, wissenschaftlichen Studien teilnehmen (Burgess, 1997;
Debaryshe, 1993; Niklas, 2015). Die Angaben zum Vorleseverhalten sind jedoch mit
denen aus représentativen Stichproben vergleichbar (Stiftung Lesen, 2017; 2019).

Da das Studiendesign der ersten Studie strukturierte face-to-face Interviews mit Eltern
vorsah, wurde auch der Sprachstand der Kinder in dieser Studie anhand von Elternfra-
gebogen erhoben. Wenngleich die dafuir eingesetzten Instrumente standardisierte
Verfahren waren, welche unter Berlcksichtigung psychologischer Gitekriterien konzi-
piert wurden und regelméaBig im Rahmen der kinderérztlichen Untersuchung der U7
bzw. U7a zur Erfassung des Sprachstands eingesetzt werden, so kdnnen sie doch hin-
sichtlich der Objektivitat praktische Testverfahren mit Kindern nicht ersetzen. In dieser
Einschrankung liegt somit ein zusatzlicher moglicher Grund fur die im Vergleich zu
anderen Studien schwécher ausfallenden Zusammenhange mit der HLE und dem Vorle-
severhalten der Eltern (Debaryshe, 1993; Frijters et al., 2000).
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In Studie 2 wurden dahingegen die sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder tber die
jeweiligen Erzieherinnen in den Kindertagesstatten abgefragt. Dieses Vorgehen wurde
bewusst gewahlt, um im Vergleich zu Elternerhebungen eine unvoreingenommenere
und moglicherweise objektivere Einschatzung zu gewinnen (Jones et al., 2015). Nichts-
destotrotz sind auch hier objektive Testdaten der Goldstandard in psychologischen
Untersuchungsdesigns und die Einschdtzung der Kompetenzen durch mehrere, unter-
schiedliche Erzieherinnen mindert die Reliabilitat der Fragebogendaten und damit auch
die Aussagekraft der Ergebnisse.

Nur im zweiten Studiendesign wurde ein Langsschnittdesign verwendet, welches zu-
mindest Hinweise auf mogliche kausale Zusammenhédnge der untersuchten Variablen
zulésst. Reprasentative Querschnittdaten, wie in der ersten Studie verwendet, sind ein
idealer Ansatz um die hier im Vordergrund gestandenen deskriptiven und Kkorrelativen
Fragestellungen beziiglich des vergleichenden Vorleseverhaltens zu beantworten. Die
Zusammenhange zwischen Vorlesen, HLE und Sprachféhigkeiten kénnen jedoch in die-
ser Studie ebenfalls nur korrelativ interpretiert werden. Die Ergebnisse der zweiten
Studie sind insofern nur eingeschrankt generalisierbar, als dass sie auf einer vergleichs-
weise Kkleinen, nicht représentativen Stichprobe beruhen. Aufgrund der durch die Stich-
probengrofle begrenzten Parameteranzahl konnten daher weitere, tiefergehende Analy-
sen wie Cross-Lagged-Panel-Designs oder Mehrebenen-Analysen im Hinblick auf die
besuchten Kindergarten, nicht durchgefiihrt werden (Nezlek, Schréder-Abé & Schitz,
2006; Oud, 2002). Nichtsdestotrotz basieren die durchgefiihrten Analysen auf fundierten
theoretischen Annahmen, fur welche die Stichprobengréf3e nach den vorab durchgefiihr-
ten Power-Analysen geeignet war. Darlber hinaus zeigten die durchgefuhrten Intraklas-
sen-Korrelationen nur eine Varianzaufklarung von 3.7 % bis 15 % durch die jeweils
besuchten Kindergarten.

Trotz der hier genannten Schwierigkeiten und Einschrankungen tragen die vorliegenden
Studien substantiell zum Forschungsfeld der frithen familidren Lernumwelt bei, indem
sie neuartige Erkenntnisse zum friihen Vorleseverhalten in Familien bereitstellen und
die Zusammenhange mit der Kompetenzentwicklung in der frihen Kindheit vertiefend
beleuchten. Gleichzeitig verweisen die dargestellten Limitationen sowie die Ergebnisse
der Studien auf Ansétze flr weiterfiihrende Forschungsdesigns.
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5.4 Implikationen fir weiterfiihrende Forschung

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen Ansatzpunkte und Forschungsliicken zur
weiteren wissenschaftlichen Uberpriifung auf. Die gefundenen Zusammenhange inner-
halb der HLE sind gleichzeitig Ausschnitte eines Zusammenspiels von Facetten im
groReren Kontext der familidren Lernumwelt. Dabei besteht die Mdglichkeit weiterer
zugrundeliegender Einflussfaktoren auf die Wirkung des Vorlesens abseits des mitein-
bezogenen SOS, etwa dem Bindungsstil zur Mutter (Bus & van ljzendoorn, 1992).
Dieser spielt im Rahmen einer hochwertigen HLE eine grofRe Rolle und bestimmt
gleichzeitigt auch sozioemotionale Kompetenzen bereits in der friihen Kindheit mal-
geblich mit. Eine Studie von Raikes & Thompson (2006) kommt zu dem Schluss, dass
Bindungssicherheit in der Mutter-Kind-Beziehung zu mehr emotionalen Bezligen im
Gesprach mit 2-jahrigen Kindern fiihrte und damit das Emotionsverstandnis des Kindes
im Alter von 3 Jahren verbesserte.

In Anbetracht dessen ist der hier gefundene Zusammenhang zwischen der HLE und den
sozioemotionalen Kompetenzen der Kinder womdoglich nicht nur durch das Sprachni-
veau, sondern auch durch die Bindungssicherheit der Kinder vermittelt und bedarf
weiterer Uberpriifung. Weiterhin besteht derzeit keine Trennschirfe zwischen Konstruk-
ten wie Bindungs- und Erziehungsstil und der affektiven Qualitat der HLE
(Bingham et al., 2017; Bus & van ljzendoorn, 1995). Die affektive Qualitat der HLE ist
aufgrund der anspruchsvollen und in der Regel praktisch durchgefiihrten Erhebung in
den gegenwartigen Studienergebnissen unterreprasentiert und sollte in zukilnftigen For-
schungsarbeiten miteinbezogen werden, nicht zuletzt, um sie besser von den genannten
verwandten Einflussfaktoren abgrenzen zu kénnen (Leseman & de Jong, 1998; 2018;
Roberts et al., 2005). Daruber hinaus befindet sich die HLE im Zuge der allgegenwarti-
gen Entwicklung zu einer immer digitaleren Gesellschaft ebenfalls im Wandel. Wenn
die Anzahl an gedruckten Bichern, Bibliotheksbesuchen und Zeitungsabonnements
nicht mehr obligatorische Indikatoren einer qualitativ hochwertigen familidren
Lernumwelt sind, steht die Konzeptualisierung der HLE vor die Herausforderung einer
erforderlichen Neuanpassung (Neumann, 2016). Nicht zuletzt vermag eine digitalisierte
HLE auch die Zusammenhédnge mit Sprach- und sozioemotionaler Entwicklung neu zu
pragen (Altun, 2019; Wirth, Ehmig, Heymann & Niklas, in press).

Um das Zusammenspiel zwischen HLE, Sprach- und sozioemotionalen Kompetenzen in
der frihen Kindheit eindeutig interpretieren zu konnen, bedarf es weiterer, am besten

150



5. Diskussion

auch experimenteller, Untersuchungen. Wéhrend die vorliegenden Ergebnisse auf einen
indirekten Zusammenhang zwischen HLE und sozioemotionalen Kompetenzen der
Kinder hindeuten, zeigen sich auch Hinweise auf einen mdglichen direkten Zusammen-
hang, insbesondere bei alteren Kindern und in Interventionsstudien mit gezielter Buch-
auswahl und Vorlesestrategien (Grazzani & Ornaghi, 2012; Kozak & Recchia, 2019;
Kumschick et al., 2014; Mar et al., 2009; Ornaghi et al., 2011). Die bereits dargelegten
mdoglichen Wirkmechanismen hinter diesen Zusammenhangen werfen die Frage auf, ob
sich bei Berlcksichtigung weiterer Variablen wie der Wahl des \Vorlesestoffes auch
direkte Assoziationen zwischen HLE und der sozioemotionalen Kompetenzentwicklung
in der frihen Kindheit abzeichnen wirden.

Offen bleibt Gberdies die Rolle des interaktiven Vorlesens, welches hier — zum Teil im
Widerspruch zu vorangehender Forschung — keine Zusammenhénge mit der sprachli-
chen, wie auch der sozioemotionalen Kompetenzentwicklung zeigte (Doyle &
Bramwell, 2006; Duursma et al., 2008; Fettig et al., 2018; Mincic, 2009). Studiende-
signs zukunftiger Forschungsansatze konnten zum einen beide Ansatze, Buchauswahl
sowie die Haufigkeit sozioemotionaler AuBerungen, im Rahmen der HLE erfassen und
auf ihre Auswirkungen hin 0Oberprifen. Zum anderen sind randomisiert-kontrollierte
Interventionsstudien mit unterschiedlichem Vorlesestoff und unterschiedlicher Vorlese-
gestaltung denkbar, ebenso quasi-experimentelle Designs mit vorlesenden und nicht-
vorlesenden Eltern. Die im Rahmen der diskutierten Wirkmechanismen des friihen
\orlesens (5.2) aufgeworfene Frage, ob sich die Auswirkungen des interaktiven Vorle-
sens in der frihen Kindheit vermehrt textbasiert und erst mit zunehmendem Alter gene-
ralisiert in den Sprachfahigkeiten der Kinder manifestieren, bedarf darlber hinaus der
weiteren Untersuchung in einem l&ngsschnittlichen Forschungsdesign. Neben den viel-
faltigen Ansatzpunkten fur weiterfuhrende Forschung, lassen sich aus den vorliegenden
Ergebnissen dartber hinaus auch Implikationen fur die Praxis ableiten.
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5.5 Ausblick zur praktischen Forderung frihkindlicher

Kompetenzen und der Home Literacy Environment

Die Ergebnisse der vorliegenden Studien tragen zu einem tieferen \erstandnis der
Zusammenhange zwischen familiaren Einflussfaktoren und der Kompetenzentwicklung
von Kindern bei. Vor allem in den ersten Lebensjahren ist ein detailreiches Wissen Uber
das Zusammenspiel dieser Faktoren essentiell, da nicht nur die Kompetenzentwicklung
der Kinder in dieser Zeit wichtige Entwicklungsschritte durchlauft, sondern weil zudem
eine moglichst fruh angelegte Forderung im 6konomischen Sinne am sinnvollsten ist
(Heckman & Masterov, 2007). Ohne gezielte Interventionen zur Férderung bleibt die
HLE in den ersten funf Lebensjahren eines Kindes relativ stabil (Rodriguez & Tamis-
LeMonda, 2011). Die im Rahmen der ersten Studie erfasste sinkende Wahrscheinlich-
keit, nach dem vollendeten ersten Lebensjahr des Kindes das Vorlesen noch zu begin-
nen, unterstiitzt somit die Notwendigkeit friher familidrer Interventionen, auch im
Hinblick auf eine rechtzeitige Ritualisierung von Verhaltensweisen in den Familien.
Daruber hinaus verweisen die sich frih manifestierenden Entwicklungsriickstande bei
Kindern im sprachlichen und sozioemotionalen Bereich auf die Bedeutung rechtzeitig
ansetzender Forderung (Horwitz et al., 2012; Troster & Reineke, 2007). Die Ergebnisse
der zweiten Studie unterstiitzen hierbei bestehende Befunde zur Stabilitdt von Verhal-
tensproblemen bereits im frihen Kindergartenalter (Gagnon, Craig, Tremblay, Zhou &
Vitaro, 1995). Im Folgenden werden demzufolge verschiedene Interventionsansétze zur
Forderung frahkindlicher Kompetenzen und der HLE vorgestellt und die Ableitungen
aus den vorliegenden Ergebnissen zur Gestaltung passgenauer Forderangebote hervor-
gehoben.

In der frihen Kindheit bis hin zur Schulreife von Kindern gibt es zwei grundlegend un-
terscheidbare Forderungsansatze zur Unterstiitzung sprachlicher und sozioemotionaler
Kompetenzen: Zum einen die Forderung durch Interventionsprogramme im institutio-
nellen Setting, meist Gruppeninterventionen in Kindergérten oder anderen Bildungsein-
richtungen (vgl. Ashiabi, 2007; Grazzani, Ornaghi, Agliati & Brazzelli, 2016; Marulis &
Neuman, 2010) und zum anderen die Forderung der familidren Lernumwelt, in deren
Rahmen sehr heterogene und individuelle Férderungsansatze verwirklicht werden, etwa
durch Elternschulungen oder Buchgeschenke (de Bondt, Willenberg & Bus, 2020;
England-Mason & Gonzalez, 2020; Swain & Cara, 2019). Wéhrend sich in institutionel-
len Settings die Sprachforderung durch gemeinsames Vorlesen und Wortschatz-
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Trainings als forderlich fur die rezeptiven und expressiven Sprachkompetenzen, Wort-
schatz, Grammatik und schriftsprachliche Vorlauferfahigkeiten erwiesen hat (Kuger &
Lehrl, 2013; Marulis & Neuman, 2010), existieren auch zur Unterstlitzung sozialer und
emotionaler Kompetenzen bereits eine Vielzahl an Forderprogrammen in Kindergérten,
welche meist das gemeinsame Spiel in den Fokus nehmen. Insbesondere gemeinsame
Rollen- und Kooperationsspiele sind hierbei zur Verbesserung sozialer F&higkeiten ge-
eignet (Ashiabi, 2007; Johnson, Ironsmith, Snow & Poteat, 2000; Mathieson &
Banerjee, 2010).

Daruber hinaus gibt es auch Ansatze fir institutionelle Vorleseinterventionen, in deren
Rahmen durch das interaktive Vorlesen gezielt sozioemotionale Themen hervorgehoben
werden (Bhavnagri & Samuels, 1996; Gonzalez et al., 2011; Martucci, 2016;
Ornaghi et al., 2011; Riquelme & Montero, 2013). Im Gegensatz zu den in der vorlie-
genden zweiten Studie gefundenen Zusammenhangen, in welchen das Vorlesen die
sozioemotionale Entwicklung tber die Sprachfahigkeiten unterstiitzte, werden diesen
Interventionen also mdogliche direkte Wirkungsmechanismen zugrunde gelegt. Der
Effekt von Vorleseinterventionen im Rahmen von Kindergartenprogrammen ist jedoch
nicht abschliefend geklart: Wahrend eine Meta-Analyse Uber Forderprogramme flr
3- bis 5-jahrige Kinder keine positiven Effekte derartiger Vorleseinterventionen auf die
sozioemotionalen Kompetenzen feststellen konnte (Yang et al., 2019), weisen einzelne
Studien mit Kindern ab 5 Jahren mitunter positive Auswirkungen interaktiver Vorlesein-
terventionen auf das sozioemotionale Lernen von Kindern aus (Fettig et al., 2018).

Auch die vorliegenden Ergebnisse zeigten keine positiven Zusammenhange des interak-
tiven Lesens mit der Entwicklung sozioemotionaler Kompetenzen bei Kindern im Alter
von drei Jahren. Diese Differenzen beziglich des Zusammenhangs zwischen interakti-
vem \orlesen und sozioemotionalen Kompetenzen scheinen, wie auch in Bezug auf die
Sprachkompetenzen der Kinder, alterssensitiv zu sein (vgl. Abschnitt 5.2). Ahnlich auf-
gebaute Vorleseinterventionen im familidren Umfeld zur Forderung sozioemotionaler
Gespréachsthemen zeigen ebenfalls bei Kindern ab einem Alter von knapp 5 Jahren posi-
tive Effekte (Aram, Fine & Ziv, 2013; Schapira & Aram, 2019). Hierbei wurden Eltern
angeleitet, interaktiv und mit besonderem Fokus auf soziale und emotionale Inhalte
vorzulesen, etwa indem sie Begriffe mentaler Zustande sowie deren Zusammenhénge
erkléarten und sie auf das eigene Leben des Kindes bezogen. Diese Art von Intervention
zur Forderung sozioemotionaler Kompetenzen nutzt also die bekannten Vorteile des
interaktiven Vorlesens und fokussiert diese auf bestimmte Inhalte. Diese Ergebnisse
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verweisen zudem auf die Annahme, dass familidre Unterstiitzung insbesondere bei
\orlesesituationen deren Wirkung mitbestimmt und somit nicht adéquat durch instituti-
onelle Forderung ersetzt werden kann (Kuger & Lehrl, 2013).

Eine weitere Moglichkeit der Férderung sozioemotionaler Kompetenzen lber die HLE
besteht moglicherweise auch in der Auswahl spezifischer, zu sozioemotionalem Aus-
tausch anregender Bucher fir das gemeinsame \orlesen (Aram & Aviram, 2009).
\or allem bildungsferne Eltern und Eltern junger Kinder haben Schwierigkeiten bei der
Auswahl des passenden Vorlesestoffs fur ihre Kinder, gleichzeitig profitieren diese bei-
den Gruppen am meisten von Buchgeschenken (Stiftung Lesen, 2017). Die vorliegen-
den Ergebnisse bekréftigen hierbei die Bedeutung des Buchbesitzes fir eine qualitativ
hochwertige HLE in der frihen Kindheit. Buchgeschenke haben sich bereits in vielen
Lesefdrderungsprogrammen wie bookstart, Reach out and Read, Imagination Library
oder dem deutschen 3 Meilensteine fiir das Lesen als sinnvolle Strategie zur Unterst(it-
zung der HLE erwiesen, mit langfristigen Auswirkungen auf die Lesemotivation und
Schriftsprachfahigkeiten von Kindern (de Bondt et al., 2020).

In Bezug auf die Forderung sozioemotionaler Anpassung zeigte sich die mitterliche
Expertise bei der Kinderbuchwahl als ausschlaggebender Faktor, mit der mutmalilich
zugrundeliegenden Dynamik, dass diese Mutter Bicher wahlten, die den sozioemotio-
nalen Austausch mit Kindern zu stimulieren vermogen und forderliche Diskussionen
uber die Inhalte der Blicher anregen (Aram & Aviram, 2009). Unterstlitzung bei der
Buchauswahl mag somit eine zielfiihrende Strategie der sozioemotionalen Forderung
sein: Wahrend fur die Sprachférderung die Auswahl des Lesestoffes im Vergleich zu
den weiteren Faktoren des Vorleseverhaltens eine eher untergeordnete Rolle zu spielen
scheint, sind die Inhalte der Vorlesegeschichten fiir die Férderung von sozioemotionalen
Kompetenzen von grof3er Bedeutung (Roskos & Neuman, 2014).

Dartiber hinaus gibt es im Rahmen der familidren Lernumwelt auch Ansétze zu direkten
Fordermoglichkeiten der sozioemotionalen Kompetenzen: So zeigten préventive Inter-
ventionsprogramme zu Emotionsregulation und -ausdruck von Eltern mit Kindern in
den ersten Lebensjahren, dass sich Verbesserungen auf Seiten der Eltern wiederum posi-
tiv auf das kindliche Emotionsverstandnis auswirkte und Kinder somit lernten, ihre
Emotionen besser zu erkennen und auszudriicken (Havighurst, Wilson, Harley, Prior &
Kehoe, 2010).
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Im sozialen Bereich kénnen Eltern zudem angeleitet werden, ihren Kindern sozial er-
winschtes Veralten, wie die Kooperation mit Gleichaltrigen, zu vermitteln
(Petermann, Petermann & Franz, 2010).

Die Forderung der HLE erfolgte bislang vor allem in Hinblick auf eine Verbesserung
der Sprachkompetenzen von Kindern. Mehrere Forderansatze in Familien haben sich
dabei fir die Kompetenzentwicklung von Kindern als zielfuhrend erwiesen
(Nickel, 2013; Swain & Cara, 2019). Forderprogramme vereinen hierbei meist die For-
derung der kindlichen Sprachkompetenzen mit einer Erweiterung der elterlichen Unter-
stitzungsfahigkeit und der Starkung der Schriftkultur in einer Familie (Nickel, 2013).
Ein moglicher Ansatz ist hierbei, gezielt das Vorleseverhalten von Eltern zu unterstut-
zen, etwa durch Schulungen von Eltern (ber die Bedeutsamkeit der HLE und Einfiih-
rungen in die Technik des dialogischen Vorlesens im Rahmen von Elternabenden oder
Einzel-Coachings (Cohrssen, Niklas & Tayler, 2016; Mol et al., 2008; Niklas et al.,
2016b). Nicht zuletzt starkt die Teilnahme an solchen Férderprogrammen das Bewusst-
sein der Eltern fir die Bedeutung der familidren Lernumwelt und somit auch ihre
Uberzeugungen in Hinblick auf die HLE (Swain & Cara, 2019).

Wie die Ergebnisse der vorliegenden Studien vermuten lassen, ist zu erwarten, dass
Kinder von einer frih ansetzenden Forderung und besonders einem friilhen Vorlesebe-
ginn profitieren. Gleichzeitig zeigte die erste Studie, dass viele Eltern erst nach dem
ersten Geburtstag ihres Kindes oder noch spater mit dem gemeinsamen Vorlesen begin-
nen. Darum ist es wichtig, Forderstrategien einzusetzen, um Eltern zu einem mdglichst
frihen Vorlesebeginn zu motivieren und die HLE von Anfang an zu starken. Dies kann
zum Beispiel durch Aufklarung uber die Sinnhaftigkeit des Vorlesens im ersten Lebens-
jahr unabhéngig von Entwicklungsschritten des Kindes geschehen und Hilfestellungen
zur praktischen Umsetzung im Alltag beinhalten. Dabei hat sich die direkte Forderung,
welche sich durch persénliche Ansprache und Zusammenarbeit oder gar Elternschulun-
gen auszeichnet, meist als hilfreicher erwiesen als eine indirekte und unpersénlichere
Ansprache Uber Infomaterialien 0.4. (de Bondt et al., 2020; Weisleder et al., 2016).
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Nicht zuletzt gibt es Bedarf, die existierenden friihen und groR angelegten Férderungs-
programme flr Kinder auch breit zu evaluieren. Im deutschsprachigen Raum gibt es
hier nur wenige Kosten-Nutzen-Analysen der Forderprogramme und Daten aus den
USA zeichnen ein eher disteres Bild von teilweise groRen Frihforderprogrammen wie
Early Head Start, dessen Nutzen die investierten Kosten nicht tbersteigen (Schmitz &
Kroger, 2017). Hier zeigt es sich, dass gerade bei frih begonnener Forderung die Ange-
bote auch spater aufrechterhalten werden miussen, um langfristige Erfolge zu erzielen
(Cunha & Heckman, 2010).

Zusammenfassend scheint es in Einklang mit den Ergebnissen der ersten Studie zielfiih-
rend, die familidre Lernumwelt bereits frihzeitig als Ganzes zu férdern. Die fundamen-
talen sozialen Disparitdten in der Ausgestaltung der familidren Lernumwelt, in Bezug
auf das Vorleseverhalten aber auch auf die allgemeine, aktiv gemeinsam mit dem Kind
verbrachte Zeit, sowie die gefundenen Zusammenhénge der kindlichen Sprachfahigkei-
ten mit dem SOS der Eltern, geben hierbei Hinweise auf die primar zu adressierende
Zielgruppe in der Lese- und Familienférderung. Da die bildungsorientierte familiare
Alltagsgestaltung im weiteren Entwicklungsverlauf der Kinder bis in die Grundschulzeit
relativ stabil verlauft, gilt es auch hier, Interventionen mdglichst friih anzusetzen
(Walper & Grgic, 2013). Ergebnisse der ersten Studie weisen auf die Notwendigkeit
friher Forderungsprogramme in bildungsfernen Familien zur Unterstiitzung der HLE
hin, besonders in Hinblick auf einen entwicklungsunabh&ngigen, frihestmoglichen
\orlesebeginn. Basierend auf den Resultaten der zweiten Studie lassen sich Fordermdg-
lichkeiten der HLE zur Unterstlitzung sozioemotionaler Kompetenzen uber die Sprach-
fahigkeiten ableiten (Sun, 2019). Insbesondere Vorlesestrategien zur Forderung des
sozioemotionalen Austauschs und damit des Emotionsverstandnisses scheinen hierbei
zielfihrend. Die vorliegenden Befunde zu einem vermehrt auftretenden Problemverhal-
ten bei Jungen im Vergleich zu Madchen, welche aus der Literatur auch fur Sprachféhi-
gkeiten bekannt sind (Eriksson et al., 2012; Prior et al., 1994; Rose et al., 2016),
verweisen zudem auf die Vorteile einer frihzeitigen, geschlechtsspezifischen Forderung.
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6. Fazit

Die Befunde dieser Dissertation tragen auf mehrere Arten zu unserem \erstandnis der
familidren Lernumwelt und ihrer Auswirkungen bei. Zum einen zeigen sie deutliche
Unterschiede in der familidren Lernumwelt von Familien mit Kindern in den ersten
Lebensjahren auf, welche nicht nur die HLE und das Vorlesen, sondern die Alltagsge-
staltung mit Kindern im Allgemeinen betreffen. Diese Unterschiede hangen mit struktu-
rellen Herkunftsmerkmalen wie Bildungsniveau, Einkommen und Migrationshinter-
grund zusammen (Niklas & Schneider, 2013; Rindermann & Baumeister, 2015). Somit
bekraftigt die vorliegende Arbeit die Bedeutung friihzeitiger Interventionen, welche
gezielt forderbedirftige Familien in den Blick nehmen und dabei praktische Hilfestel-
lungen so wie auch Hintergrundwissen uber die positiven Auswirkungen friihen
\orlesens vermitteln sollten, welche sich unabhangig vom jeweiligen Kompetenzstand
der Kinder zeigen (Cates et al., 2017; Debaryshe, 1993; Dunst et al., 2012a;
Niklas et al., 2016a).

Zum anderen weist die vorliegende Arbeit auf Zusammenhange zwischen der HLE,
sowie Sprach- und sozioemotionalen Kompetenzen in der friihen Kindheit hin. Im De-
tail bedeutet dies, dass Vorlesebeginn, -h&ufigkeit sowie die globale HLE bereits im
Alter von 2 bis 4 Jahren mit Sprachkompetenzen und dartiber mediiert mit sozioemotio-
nalen Kompetenzen assoziiert sind. Die HLE kann zudem bereits in der frihen Kindheit
die sozioemotionalen Kompetenzen 12 Monate spéater vorhersagen. Diese Erkenntnisse
stehen in Einklang mit vorangegangen Arbeiten (Rose et al., 2018) und verweisen
darauf, dass Kinder bereits friilh von einer ansprechenden familiaren Lernumwelt profi-
tieren konnen, und eine sprachliche Forderung der Kinder zudem auf die Kompetenz-
entwicklung im sozioemotionalen Bereich einzahlt. Gleichwohl bedarf es weiterer
Untersuchungen, um diese Zusammenhénge abschlieend einzuordnen. So kénnen im
Rahmen experimenteller oder quasi-experimenteller Forschungsdesigns mit mehreren
Vergleichsgruppen nicht nur die Effekte der familidren Lernumwelt besser eingeschétzt,
sondern dariiber hinaus auch der Zusammenhang der HLE mit sozioemotionalen Kom-
petenzen und weitere mogliche Wirkmechanismen, die in der Vorlesesituation selbst
liegen, Uberpriift werden.
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Insgesamt bieten die dargestellten Ergebnisse somit eine theoretische Grundlage fur
weiterfiihrende Interventionsstudien. Sie bekréftigen den grof3en Einfluss der familiaren
Lernumwelt auf die kindliche Kompetenzentwicklung und verweisen auf die Mdoglich-
keit einer gezielten Forderung der HLE zur Starkung der sprachlichen und sozioemotio-
nalen Kompetenzen von Kindern bereits in den ersten Lebensjahren. Mit einer friihen
Unterstltzung der familidren Lernumwelt kénnen somit nicht nur Entwicklungsrick-
stdnde in der Kompetenzentwicklung von Kindern friihzeitig aufgefangen, sondern auch
ein préventiver Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit geleistet werden.
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Appendix A  Eltern-Interviewleitfaden (Studie 1)

Standardisierter Interview-Leitfaden mit dem verwendeten Fragebogen zur HLE in Anleh-
nung an Niklas (2015) und den Sprachbeurteilungsinstrumenten SBE-2-KT und SBE-3-KT
(Suchodoletz, Sachse, Kademann & Tippelt, 2012).

1. Fragen zum demografischen Hintergrund

1.1 Mit wem wird das Interview gefiihrt?
Vater / Partner (1)
Mutter / Partnerin (2)

1.2 Wann wurde das Quotenkind geboren?
Tag: Monat: Jahr:
Alter in Monaten:

1.3 Geschlecht des Quotenkindes:
Junge (1)
Midchen (2)

1.4 Haushaltsgrifie (inkl. befragtem Elternteil + Kind):
2 Personen (2)

3 Personen (3)

4 Personen (4)

5 Personen und mehr (5)

1.5 Schulabschluss der Eltern / Erziehungsberechtigen: Vater / Partner; Mutter / Partnerin
ohne Volks- oder Hauptschulabschluss (1) (1)

Volks- / Hauptschulabschluss ohne Lehre (2) (2)

Volks- / Hauptschulabschluss mit Lehre (3) (3)

Mittel- / Realschule / Gymnasium ohne Abitur (4) (4)

Fachschule / Handelsschule (5) (5)

Polytechnische Oberschule (POS) (6) (6)

Gymnasium mit Abitur (7) (7)
Erweiterte Polytechnische Oberschule (EOS) / Fachoberschule (8) (8)

Hochschule / Universitit / Fachhochschule (9) (9)

1.6 Wann wurden Sie geboren?
Vater / Partner: Monat: Jahr:
Mutter / Partnerin Monat: Jahr:

1.7 Familienstand der Mutter:

Eltern sind nicht verheiratet, aber leben zusammen (1)

Eltern sind verheiratet und leben zusammen (2)

Eltern sind verheiratet, leben aber getrennt (3)

Eltern sind geschieden und leben getrennt (4)

Alleinerziechend - ohne Vater / Mutter und ohne anderen Lebenspartner (5)

Alleinerzichend - ohne Vater / Mutter, aber mit anderem Lebenspartner (Patchwork-Familie) (6)
Sonstiges (7)

Alle Rechte fiir Frageformulierungen zum demografischen Hintergrund liegen bei iconkids & youth.
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Appendix A  Eltern-Interviewleitfaden (Studie 1)

1.8 Haushaltsnettoein} pro Monat:

Wenn Sie einmal alles zusammenzihlen: Wie hoch ist Thr monatliches Haushalts-Netto-Einkommen? Damit ist
der Betrag gemeint, der Ihrem Haushalt insgesamt jeden Monat nach Abzug der Steuern und Sozialversicherun-
gen insgesamt zur Verfiigung steht (also "netto")?

bis € 780,-- pro Monat (1)
€ 781,-- bis € 1.300,-- (2)
€ 1.301,-- bis € 1.800,-- (3)
€ 1.801,-- bis € 2.300,-- (4)
€ 2.301,-- bis € 2.800,-- (5)
€ 2.801,-- bis € 3.418,-- (6)
€ 3.419,-- und mehr (7)

1.9 Bundesland des Wohnorts:

Bremen (1) Baden-Wiirttemberg (9)
Hamburg (2) Bayern (10)
Niedersachsen (3) Berlin (11)

Schleswig-Holstein (4)  Brandenburg (12)
Nordrhein-Westfalen (5) Mecklenburg-Vorpommern (13)

Hessen (6) Sachsen-Anhalt (14)
Rheinland-Pfalz (7) Sachsen (15)
Saarland (8) Thiiringen (16)

1.10 Nationalitiit des befragten Kindes:
Deutsch (1) Sonstige, und zwar:

1.11 Nationalitiit des Vaters / Partner:
Deutsch (1) Sonstige, und zwar:

1.12 Nationalitit der Mutter / Partnerin:
Deutsch (1) Sonstige, und zwar:

1.13 Ist das Quotenkind oder ist die Mutter bzw. ist der Vater des Kindes nicht in Deutschland geboren?
ja, Kind oder ein Elternteil ist nicht in Deutschland geboren (1)
nein, alle relevanten Personen sind in Deutschland geboren (2)

1.14 Welche Sprache sprechen Sie und Ihr/e Partner/Partnerin mit Ihrem Kind?
ausschlieBlich Deutsch (1)
iiberwiegend Deutsch (2)
Deutsch und (eine) andere Sprache(n) etwa gleich hiufig (3)
tiberwiegend (eine) andere Sprache(n) (4)
nimlich:
ausschlieBlich (eine) andere Sprache(n) (5)
namlich:

Alle Rechte fiir Frageformulierungen zum di fischen Hintergrund liegen bei iconkids & youth.
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3.9 Als Ihr erstes Kind geboren wurde, haben Sie zu diesem Anlass von Familienmitgliedern, Freunden
oder Bekannten ein oder mehrere Biicher geschenkt bekommen?

ja, ein Buch (2)

ja, mehrere Biicher (4)

nein (0)

ich kann mich nicht daran erinnern (-)

4. Fragen zum Vorlese- und Alltagsverhalten
4.1 Wie alt war Ihr Kind, als Sie ihm das erste Mal vorgelesen haben? Falls Sie es nicht mehr genau wis-

sen, versuchen Sie bitte, es moglichst genau zu schiitzen.

Monate

4.2 Was schiitzen Sie, wie viele Minuten lesen Sie und Ihr/e Partner/in iiblicherweise vor?

an einem Werktag etwa Minuten
an einem Samstag oder Sonntag etwa Minuten

4.3 Denken Sie nun an die letzte Woche Thres Kindes: An wie vielen Tagen haben Sie die folgenden Dinge
mit Threm Kind gemacht?

an gar
1Tag 2T. 3T. 4T. S5T. 6T. 7T. nicht
Kurse wie PEKIP, Babyschwimmen oder

Babymassage besucht (1) === (2)=====(3) === (4) ====(5) === (6)---==(7) == (8)
Reime aufgesagt oder
Fingerspiele gespielt (1) == (2)=—=-(3)-=-(4) == (5) = (6)---—(T)—- (8)

Dem Kind eine ausgedachte Geschichte oder
eine Geschichte aus der Erinnerung heraus

erzihlt (1) === (2)-----
Gemalt oder gebastelt (1) === (2)===-=
Musiziert, gesungen, getanzt (1) === (2)====-
Mit dem Kind zu Hause gespielt,

z. B. mit DUPLO, Puppen, Bausteinen usw. =------=-==-=zmzmmmmemsmmeeen (1) —-—-(2)----
Das Kind in alltigliche Aktivititen

miteinbezogen wie Kochen oder Putzen (1) === (2)-----

DrauBen zusammen gespielt oder
unterwegs gewesen (z. B. Spazieren,

Schwimmen, Fahrradfahren) (1) === (2)-===
Dinge gezeigt und benannt

(z. B. Fahrzeuge, Tiere usw.) (1) === (2)-----
Dem Kind aus einem Buch vorgelesen (1) ---(2)--
Etwas gemacht, bei dem man dreckig wird (1) === (2)=meem
Filme, Videoclips, Serien geschat (1) === (2)-----
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5. Sprachbeurteilungsinstrument SBE-2-KT

(Suchodoletz, Sachse, Kad

n & Tippelt, 2012)

Hier finden Sie eine Wortliste. Bitte kreuzen Sie alle die Woérter an, die Sie hdufiger von Threm Kind gehort
haben. Dabei sollten aber nur Worter angekreuzt werden, die Thr Kind selbst verwendet und nicht solche, die es

nur nachspricht oder nur versteht.

Kreuzen Sie bitte auch Warter an, die Ihr Kind etwas anders ausspricht, z.B. ,nane" statt ,Banane" oder

"Tuchen" statt ,,Kuchen". Falls Ihr Kind ein dhnliches Wort benutzt z.B. ,Mieze" fiir , Katze", notieren Sie das

bitte unter Bemerkungen.

Noch ein Hinweis: Der Wortschatz von Kindern ist sehr unterschiedlich. Es kann also durchaus sein, dass Thr
Kind nur einige dieser Worter spricht. Auch wird es vermutlich noch andere, hier nicht aufgefiihrte Worter spre-

chen.

hallo
Auto
danke
Boot
Apfel
Brot
Kuchen
Fisch
Katze
Affe
Hose
Auge
Ohr
baden
Licht
raus
Bett
Brille
Tiir

(e elolNelNeoleoleoloNeolNeleloNoNelelNeloNoNel

Bemerkungen:

ja
Opa
mein
Buch
Banane
Butter
Keks
Maus
Pferd
Bir
Jacke
Bauch
Mund
essen
kalt
runter
Stuhl
Haare
Uhr

Q0000000000000 0OO0O0OCO0OO0

OO0O0O00O0O0O0O0O0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO0OO

nein

Ball

bitte

Zug
Gurke
Milch
Eier
Baum
Hase
Ente
Schuhe
Hand
Nase
malen
nass

weg
Schnuller
Schliissel
Wasser

Benutzt Ihr Kind schon Wortverbindungen von zwei oder mehr Wértern, wie z.B. ,Mama Buch®, ,,Baby

spielen®, ,.das da rein“?
O ja

O nein
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6. Sprachbeurteilungsinstrument SBE-3-KT
(Suchodoletz, Sachse, Kademann & Tippelt, 2012)

Nachfolgend lesen Sie eine Liste von Wortern und Sitzen, wie sie von Kindern in den ersten Lebensjahren oft
benutzt werden. Bitte kreuzen Sie an, was Sie hiufiger als ein Mal von Ihrem Kind gehort haben. Dabei sollten
aber nur Worter und Sitze angekreuzt werden, die Ihr Kind selbst verwendet und nicht solche, die es nur nach-
spricht oder nur versteht.

Kreuzen Sie bitte auch Worter an, die Ihr Kind etwas anders ausspricht, z.B. ,taufen" statt , kaufen" oder
,Jdauflen" statt "drauBBen". Falls Ihr Kind etwas Ahnliches benutzt, z.B. ,,Becher" fiir "Glas", notieren Sie das
bitte unter Bemerkungen.

Vielleicht noch ein Hinweis: Der Wortschatz und der Sprachgebrauch von Kindern ist sehr unterschiedlich.

Wenn Ihr Kind nur einige dieser Worter oder Sitze spricht, muss Sie das nicht gleich beunruhigen. AuBerdem
wird es vermutlich auch noch andere, hier nicht aufgefiihrte Worter und Sitze sprechen.

(6] arbeiten O  Geburtstag O klein O  Midchen O rennen
(6] brauchen O gieBen O  kochen O mit O sagen

(6] drauBien O Glas O Kopf O miide O Sand

(6] Eimer O Hals O lachen O Musik O sauber
(6] finden O Handtuch O Lampe O miissen O scharf

O Finger O heute O leise O nass O schenken
(6] Fleisch O  héren O Licht O neu O  Schirm
(6] fliegen O jetzt O lieb O Ohr O  Suppe

o Friihstiick O kaufen O liegen O Papier O schmutzig
(€] schneiden O Sonne O Teppich O  warm O wohnen
O schnell O springen O Tier O warten O Wolke

O Schokolade O stehen O Tisch O waschen O Zahn

(6] Schrank O Stein O Tomate O Wasser O Zeh

(6] Schuh O  Stift O Treppe O weg O Zimmer
(6] schwer O StraBe O voll O weich O Zunge

O schwimmen O suchen O vorlesen O  Wiese

O zusammen O schen O schmecken

Bemerkungen:

Benutzt Ihr Kind schon Wortverbindungen / Sétze von zwei oder mehr Wortern, wie z. B. ,Mama Buch®, ,Baby
spielen®, ,,Kommt das da rein“?

O ja O nein

Kreuzen Sie im Folgenden immer die Moglichkeit an, dic am ehesten dem entspricht, was Ihr Kind sagen

wiirde.
a) O DaKatze. b) O Mama einkaufi. ¢) O Meine sein!
O Daist eine Katze. O Mama kauft ein. O Das ist meins!
d) O Mama kochen. e) O viele Auto f) O viele Blume
O Mama kocht. O viele Autos O viele Blumen
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Benutzt Ihr Kind die Satzverkniipfung und? z.B. Ich hole das Buch und dann liest du vor.
O ja O nein

Verwendet Thr Kind die Worter mein / meine richtig? z.B. mein Zimmer, meine Puppe, meine Spielsachen
O ja O nein

Wenn Thr Kind keinen Apfel mochte, sagt es dann eher ...
O Nicht Apfel essen!
O Ich will keinen Apfel essen!

Benutzt Ihr Kind das Fragewort ...
a)  Wie? - zB. Wie geht das Spiel?
O ja O nein

b) Was? - z.B. Was hast Du da?
O ja O nein

c¢)  Wo?-2zB. Woist mein Ball?
O ja O nein

d) Wohin? - z.B. Wohin geht Papa?
O ja O nein

Erzihlt Thr Kind kurze Geschichten / Mirchen (anhand von Bildern) nach?
O ja O nein

192



Appendix B Freigabe durch die Ethikkommission, Universitat Wirzburg (Studie 2)

Julius-Maximilians-

U N |VE RS |TAT Stellungnahme der Ethikkommission des Institutes fiir

Psychologie der Humanwissenschaftlichen Fakultat

w U RZ B U RG der Julius-Maximilians-Universitat Wiirzburg

Ethikkommission
des
Institutes fiir Psychologie

der Humanwissenschaftlichen Fakultat
PD Dr. Frank Niklas der

Lg_hrstuhl'fijr Peyenglogle:]V Julius-Maximilians-Universitat Wiirzburg
Réntgenring 10
97070 Wiirzburg

Wirzburg, den 02.11.17

Stellungnahme der Ethikkommission des Institutes fiir Psychologie der
Humanwissenschaftlichen Fakultét der Julius-Maximilians-Universitat Wiirzburg

Die Ethikkommission des Institutes flr Psychologie der Humanwissenschaftlichen Fakultat
der Julius-Maximilians-Universitat Wirzburg hat den Antrag von PD Dr. Frank Niklas
,Vorlesen in der frihen Kindheit im Zusammenhang mit sprachlichen und sozial-emotionalen
Kompetenzen“ (GZEK 2017-11) einstimmig als ethisch unbedenklich qualifiziert.

Die Verantwortung fiir die Durchfiihrung der geplanten Studien nach ethischen Standards
obliegt der Studienleitung.
Wir wiinschen allen Beteiligten ein erfolgreiches Forschungsvorhaben.

Mit freundlichen Griften
Im Namen der Ethikkommission

Aleksandra Pieczykolan
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Appendix C Anschreiben und Einverstandniserklarungen fir Eltern und
Kindertagesstatten  (Studie 2)

JuLIUS — MAXIMILIANS — UNIVERSITAT WURZBURG
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Mainz, im Mai 2017
Sehr geehrte Eltern,

Ihre Kindertageseinrichtung hat sich dazu bereit erklart, an einer wissenschaftlichen Studie
zum Thema ,Frihkindliche Entwicklung” teilzunehmen. Dabei ist geplant, alle Kinder der Ein-
richtung, welche im Juni 2017 zwischen zweieinhalb und dreieinhalb Jahre alt sind, hinsicht-
lich verschiedener Fahigkeiten zu untersuchen und auch die Erzieher und Sie als Eltern
schriftlich zu befragen. Die Studie wird als Kooperationsprojekt der Stiftung Lesen in Mainz
mit der Universitat Wurzburg durchgefihrt. Die geplanten Untersuchungen werden in mehre-
ren Kindertageseinrichtungen im GroRraum Mainz und Wurzburg stattfinden.

Wozu diese Studie?

Die Forschung weist darauf hin, dass FérdermalRnahmen umso erfolgreicher sind, je friher
sie einsetzen. Deswegen interessieren wir uns sehr flr die Entwicklung noch junger Kinder
und wie diese Entwicklung beeinflusst wird. Dazu untersuchen wir friihe sprachliche Fahig-
keiten der Kinder vor den Sommerferien 2017 sowie zu zwei spaterem Zeitpunkten innerhalb
des nachsten Jahres (voraussichtlich Januar 2018 und Juni 2018).

Was wird mit den Kindern gemacht?

Die Kinder werden einzeln mit einer unserer geschulten Mitarbeiterinnen in spielerischer
Form verschiedene Aufgaben z. B. zum Erkennen und Beschreiben von Bildern durchfihren.
Der Erhebungsaufwand pro Kind wird etwa 25 Minuten betragen und die Untersuchung wird
in der besuchten Einrichtung |hres Kindes stattfinden. Wir haben die Erfahrung gemacht,
dass die Kinder sehr viel Spal® am Lésen solcher kindgerechten Aufgaben haben. Die erste
Erhebung im Rahmen dieser Studie soll im Juni durchgefiihrt werden. Zwei weitere Erhe-
bungen folgen dann im Januar 2018 und im Juni 2018.
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Was kommt auf mich als Elternteil zu?

Wir werden lhnen im Juni 2017 und nochmals im Januar 2018 und Juni 2018 einen kurzen
Fragebogen zukommen lassen und mdchten Sie bitten, diesen ausgefiillt in lhrer Kita wieder
abzugeben. Gerne geben wir lhnen nach der dritten Erhebung eine Riickmeldung uber die
Ergebnisse der Studie.

Wie geht es jetzt weiter?

Es wirde uns sehr freuen, wenn Sie und |hr Kind an dieser Studie teilnehmen. In diesem Fall
unterschreiben Sie bitte die unten angeflihrte Einverstéandniserklarung und geben diese in
Ihrer Kindertagesstatte ab. Die Teilnahme an der Untersuchung ist selbstverstandlich freiwil-
lig. Alle Daten der Studie werden vertraulich behandelt und nach Datenschutzbestimmungen
anonym ausgewertet und nicht an Dritte weitergegeben. Diese Studie verfolgt keine kom-
merziellen Ziele und kann jederzeit ohne Angabe von Griinden und ohne negative Konse-
quenzen abgebrochen werden. Durch Nichtteilnahme entstehen lhnen und |hrem Kind kei-
nerlei Nachteile.

Vielen Dank fir Ihr Interesse und Ihre Unterstutzung!
Fur mégliche Ruckfragen stehen wir lhnen naturlich jederzeit unter der oben angegebenen

Telefonnummer oder per E-Mail zur Verfigung.

Mit freundlichen GriRen

Dipl.-Psych. Astrid Wirth

<

Einverstandniserkldrung

Hiermit erklare ich mich damit einverstanden, dass meine Tochter / mein Sohn
et eeteeeaei e et et asarreeaeeeaeeeaeeeennnnenene ... @D dEN Untersuchungen im Rahmen
des Kooperationsprojektes zum Thema ,Frihkindliche Entwicklung® teilnehmen darf.

Ort, Datum Unterschrift eines Erziehungsberechtigten
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Mainz, im Mai 2017
Sehr geehrte KITA-Leitung,

herzlichen Dank fir Ihr Interesse an meinem Dissertationsprojekt zum Thema ,Friihkindliche
Entwicklung" — ich freue mich sehr, dass Sie und lhr Team mich bei der Durchfiihrung des
Projekts unterstiitzen mdéchten. Die Dissertation wird an der Universitat Wirzburg von PD Dr.
Frank Niklas betreut und von mir als Diplom-Psychologin und Mitarbeiterin der Stiftung Le-
sen in Mainz und Wirzburg durchgefihrt.

Im Rahmen der Studie untersuchen wir die sprachliche und sozial-emotionale Entwicklung
junger Kinder und wodurch diese Entwicklung beeinflusst wird. Die Studie dient dazu her-
auszufinden, welche Bedingungen zu einer optimalen Entwicklung von Kindern beitragen.
Deshalb untersuchen wir friihe Fahigkeiten von Kinder vor den Sommerferien 2017 sowie zu
2 weiteren Messzeitpunkten innerhalb des nachsten Jahres (Januar 2018 und Juni 2018).
Geplant ist, alle Kinder in Ihrer Einrichtung, die im Juni 2017 zwischen zweieinhalb und drei-
einhalb Jahren alt sind, hinsichtlich verschiedener Fahigkeiten zu untersuchen. Dabei wer-
den wir uns v.a. auf sprachliche und allgemein kognitive Fertigkeiten der Kinder konzentrie-
ren. Alle Verfahren sind kindgerecht und werden auf sehr spielerische Art und Weise von
erfahrenen Testleiterinnen durchgefiihrt. Die praktischen Erhebungen dauern pro Kind je-
weils ca. 25 Minuten und werden bei lhnen in der Einrichtung durchgefiihrt. Zuséatzlich méch-
ten wir die Eltern und die Erzieherlnnen der Kinder zu allen drei Testzeitpunkten jeweils kurz
schriftlich zu den Kindern, ihren sozial-emotionalen und weiteren Fahigkeiten sowie zum fa-
miliaren Hintergrund befragen. Nach dem 3. Erhebungszeitpunkt lassen wir lhnen und den
Eltern gerne die Ergebnisse der Studie schriftlich zukommen.

Die Teilnahme sowohl am Projekt als auch an den eigentlichen Untersuchungen ist selbst-
verstandlich fir alle Beteiligten freiwillig. Alle Daten der Studie werden vertraulich behandelt
und anonym ausgewertet und nicht an Dritte weitergegeben. Diese Studie verfolgt keine
kommerziellen Ziele und durch Nichtteiinahme entstehen keinerlei Nachteile fur die Einrich-
tung, die Erziehenden, die Eltern und die Kinder. Wie telefonisch besprochen, erhalten Sie
von uns anbei die Elternbriefe. Wir méchten Sie bitten, diese Briefe allen Eltern auszuteilen,
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deren Kinder im Juni 2017 zwischen zweieinhalb Jahren und dreieinhalb Jahren alt sind und
die unterschriebenen Einverstandniserklarungen fiir uns bis zur Abholung aufzubewahren. In
den nachsten Wochen werden wir noch einmal mit lhnen in Kontakt treten, uns nach der
Anzahl der teilnehmenden Kinder erkundigen und mit lhnen die Erhebungen in lhrem Kin-
dergarten abstimmen.

Bis dahin und auch sonst kénnen Sie sich natirlich mit allen Fragen zum Ablauf und Inhalt
der Studie jederzeit telefonisch oder per Email an mich wenden. Ich freue mich sehr, dass
Sie die Forschung zur frihkindlichen Entwicklung mit der Teilnahme an meinem Dissertati-
onsprojekt unterstutzen.

Mit freundlichen GriiRen

Dipl.-Psych. Astrid Wirth
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