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1 Einleitung 

Sprache bildet im menschlichen Miteinander die wichtigste Grundlage zur 

Verständigung. Sie ermöglicht erfolgreichen Austausch und Kontakt mit anderen 

Menschen, den Aufbau von Beziehungen sowie das Ausdrücken von Gefühlen und 

Erlebnissen. Für die Orientierung im sozialen Umfeld ist die Sprache von großer 

Bedeutung. Störungen der Sprachentwicklung sind demnach folgenschwer. Bei 

Vorschulkindern gelten Sprachentwicklungsstörungen jedoch als die häufigsten 

Entwicklungsstörungen (Glück & Spreer, 2014). Eine frühe Erkennung von 

sprachpädagogischem und klinischem Förderbedarf ist folglich essentiell. 

Die Diagnostik von Sprachstörungen bei multilingual aufwachsenden Kindern stellt 

eine besondere Herausforderung dar. Unter- und Fehldiagnostik sind häufige 

Phänomene. Unzureichende Deutschkenntnisse aufgrund von anderer 

Muttersprachlichkeit oder kurzer Aufenthaltsdauer können einerseits medizinisch 

bedeutsame Sprachentwicklungsstörungen verschleiern (Rothweiler, 2007). 

Andererseits führen Einschätzungen basierend auf mangelnden 

Sprachkenntnissen potentiell zu einer Fehldiagnostik von Entwicklungsstörungen 

(Grohnfeldt, 2017). Im Zuge der fortschreitenden Globalisierung und Immigration 

wächst die Rolle von Mehrsprachigkeit jedoch stetig. Weltweit ist mehrsprachiges 

Aufwachsen sogar bereits die Regel (Rothweiler & Ruberg, 2011). Auch in 

Deutschland wird dies immer häufiger. In einigen Regionen Deutschlands wie 

Hessen weisen bereits mehr als 50% der Vorschulkinder Wurzeln in anderen 

Ländern und Kulturen auf (Hessisches Ministerium für Soziales und Integration, 

2022). Die höchsten Zahlen erreichen hierbei die Großstädte im Rhein-Main-

Gebiet, zum Beispiel Frankfurt und Offenbach am Main. Mit einem steigenden 

Anteil mehrsprachig aufwachsender Kinder wird unsere Bevölkerung immer 

vielfältiger. In Hessen sprechen 35% der drei- bis sechsjährigen Kinder in Kitas im 

häuslichen Umfeld überwiegend eine andere Sprache als Deutsch (Hessisches 

Ministerium für Soziales und Integration, 2022). Damit liegt diese Quote in Hessen 

deutlich über dem Bundesdurchschnitt von 22%. Vor allem im Hinblick auf die 

Zukunft in Deutschland ist ein festes Zusammenwachsen der Menschen aller 

ethnischen Hintergründe unabdingbar. Mehrsprachiges Aufwachsen wird als 

wichtige Ressource und als Bildungsziel in unserer globalisierten Welt verstanden 

(Chilla, 2008). 

Häufig wachsen Kinder in Folge von Migration mehrsprachig auf. Die Ursachen für 

Migration sind vielfältig. Eine Sonderform bildet hierbei die Flucht, welche 

unfreiwillig und erzwungen stattfindet (Frieters-Reermann, 2013). In der Regel 
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gehen mit Flucht besondere Notlagen einher. Betroffene Menschen suchen 

Zuflucht beispielsweise aufgrund von Angst vor Verfolgung durch Rassen- oder 

Gruppenzugehörigkeit, Nationalität, politischer Überzeugung und Religion. 

Kriegszustände, Menschenhandel, Binnenvertreibung oder Umweltzerstörung 

durch Naturkatastrophen und Klimawandel zwingen ebenso viele Menschen zu 

Migration. Viele geflüchtete Kinder sind traumatisiert (Sadzot & Malchair, 2021). 

Traumatisierungen beeinflussen nachweislich die kognitiven Funktionen 

betroffener Kinder (Kaplan et al., 2016). Zudem leidet die psychische Gesundheit. 

Ein aktueller Review zeigt, dass die Prävalenz psychischer Erkrankungen und 

Störungen des Sozialverhaltens unter jungen Geflüchteten in Europa sehr hoch ist 

(Kien et al., 2019). Dies sind ernstzunehmende medizinische Probleme, die ein 

multimodales Vorgehen bezüglich Diagnostik und Therapie erfordern (Bürgin et 

al., 2022). Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang, dass das Erlernen der 

Sprache sowie soziale Einbindung mit Schulbesuch und Schließung von 

Freundschaften im Aufnahmeland nachweislich psychische Langzeitfolgen 

geflüchteter Kinder und Jugendlicher mindern (Montgomery, 2011). 

Der Schwerpunkt liegt folglich auf guter Integration. Das Beherrschen der 

deutschen Sprache stellt ein zentrales Element im Zusammenhang mit Integration 

in Deutschland sowie zur Prävention schwerer Folgen von Flucht und 

Traumatisierung dar. Eine erfolgreiche Eingliederung mit Chancengleichheit 

gestaltet sich unmöglich, wenn viele Kinder aufgrund unzureichender 

Deutschkenntnisse schon in der Grundschule schlechtere Leistungen erbringen. 

Für die Bewältigung des Schulalltags sind nachweislich neben den sprachlichen 

Fähigkeiten zudem die sozialen und emotionalen Kompetenzen von großer 

Bedeutung. Diese werden im Konzept der Soziabilität erfasst (Tröster et al., 2005). 

Obwohl die Entwicklungen von Soziabilität und Sprache lebenslange dynamische 

Prozesse sind, liegen im Vorschulalter wesentliche Meilensteine. 

Diese Erkenntnisse lassen in Zusammenschau bereits eine enge Verbindung der 

beiden Kompetenzbereiche vermuten. Defizite der Soziabilitäts- und 

Sprachentwicklung bedürfen vor allem einer frühen vorschulischen Erkennung und 

Behandlung, um einer folgenschweren Benachteiligung betroffener Kinder in der 

Schule vorzubeugen. Für eine gute Differenzierung braucht es genaue Kenntnis 

über die Zusammenhänge zwischen Soziabilität und Sprachentwicklung 

mehrsprachiger Kinder im Vorschulalter. Ziel dieser Arbeit ist es, diese 

wechselseitige Beziehung genauer zu untersuchen. Dies geschieht am Beispiel 
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mehrsprachig aufwachsender Vorschulkinder aus Kindertagesstätten (Kitas1) in 

Deutschland mit Schwerpunkt in Hessen. 

1.1 Relevanz von Sprache für Integration und Bildung in Deutschland 

Migration ist nach wie vor ein sehr aktuelles Thema. Im Jahre 2016 wurden in 

Deutschland mehr als 745.500 Asylanträge gestellt – ein Maximum seit der 

Gründung des Bundesamtes für Migration und Flüchtlinge 1953 (Bundesamt für 

Migration und Flüchtlinge, 2017). In den letzten Jahren waren die Zahlen 

rückläufig, 2019 waren es 142.509 und 2020 noch 102.581 erstmalige Anträge 

(Bundesamt für Migration und Flüchtlinge, 2022). Doch die aktuelle 

Flüchtlingswelle aus der Ukraine verleiht dem Thema erneut besonders starke 

Bedeutung. Zwischen dem 24. Februar und dem 28. Mai 2022 wurden in 

Deutschland Zahlen des Bundesministeriums für Integration zufolge bereits 

802.500 Einreisen von Kriegsgeflüchteten aus der Ukraine dokumentiert 

(Mediendienst Integration, 2022). Die Tendenz ist steigend. Zudem liegt die 

tatsächliche Zahl wahrscheinlich deutlich höher, da Ukrainer:innen ohne Visum in 

die Europäische Union einreisen dürfen und daher nicht automatisch registriert 

werden. Ein großer Teil der geflüchteten Menschen ist minderjährig, 

schätzungsweise 40% (Mediendienst Integration, 2022). Die meisten Geflüchteten 

haben keine oder nur minimale Deutschkenntnisse. Viele von ihnen sind zudem 

traumatisiert (Sadzot & Malchair, 2021). Die Integration bleibt also eine große 

Herausforderung mit vielen Facetten. Dies spiegelt sich auch im Koalitionsvertrag 

der aktuellen Bundesregierung mit neuen Gesetzesideen zur erleichterten 

Integration wider (SPD und Bündnis 90/Die Grünen und FDP, 2021). 

Es gibt in Deutschland noch großen Verbesserungsbedarf im Hinblick auf gute 

Integration und Chancengleichheit, wie die folgenden Statistiken zeigen. Sie 

repräsentieren bewusst den Zeitraum von 2017 bis 2019, in welchem auch die 

Datenerhebung der vorliegenden Studie stattfand. 2018 hatte rund jede vierte 

Person in Deutschland eine Zuwanderungsgeschichte (Statistisches Bundesamt, 

2019a). Unter Menschen im Alter von 0 bis 10 Jahren war der Anteil mit rund 39,5% 

sogar noch höher (Statistisches Bundesamt, 2019b). Dabei sind Personen mit 

Migrationshintergrund in Deutschland in vielerlei Hinsicht nach wie vor 

benachteiligt. Daten des Statistischen Bundesamts zufolge lag 2018 der Anteil der 

15- bis 25-Jährigen mit ausländischen Wurzeln ohne Schulabschluss mit 7,0% 

doppelt so hoch wie in der Gruppe gleichaltriger Personen ohne ausländische 

 
1 Im Folgenden wird zur besseren Lesbarkeit nur noch der Begriff „Kita“ für „Kindertagesstätte“ und 

„Kindergarten“ verwendet. 
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Wurzeln (3,5%) (Statistisches Bundesamt, 2019b). Ähnliche Zahlen finden sich 

auch bei Betrachtung des Berufsabschlusses wieder: Der Anteil der jungen 

Bevölkerung (20 bis 34 Jahre) ohne Berufsabschluss war 2017 bei deutschen 

Personen mit Migrationshintergrund mit 18,5% sogar mehr als doppelt so hoch wie 

in der Vergleichsgruppe ohne Migrationshintergrund (8,5%) (Bundesinstitut für 

Berufsbildung, 2019). Im Jahre 2016 betrug die Beschäftigungslücke zur 

Bevölkerung ohne Migrationshintergrund 12,7%, was teilweise auf die weniger 

vorhandenen Schul- und Berufsabschlüsse zurückzuführen sein könnte. Auch der 

Anteil armutsgefährdeter Erwerbstätiger („Working Poor“) unter den 

Zugewanderten lag mit 13,6% weit über dem entsprechenden Prozentsatz an 

nichtzugewanderten Personen (6,2%) (Statistisches Bundesamt, 2017). 

Eine zentrale Ursache der aufgezeigten Defizite ist in schlechteren 

Deutschkenntnissen der Menschen mit Migrationshintergrund zu sehen. Sprache 

stellt die Schlüsselkompetenz für das Erlernen weiterer Fähigkeiten dar (Schröder 

& Keller, 2013) und legt die Basis für erfolgreiche schulische Bildung (Albers, 2009; 

Blossfeld, 2012; Rausch, 2013; Rowe et al., 2012; Sheridan et al., 2011). Der 

Zusammenhang von Sprachkenntnissen mit schulischer Leistung und beruflichem 

Erfolg ist gut belegt (Esser, 2006). Kommunikation und Sprachvermögen bilden 

auch essenzielle Grundlagen für Integration und daraus resultierende 

Chancengleichheit in Alltag und Berufsleben (Köckeritz et al., 2010). Es besteht 

eine enge Verbindung zwischen sprachlicher Integration und anderen Bereichen 

von Integration (Bundesamt für Migration und Flüchtlinge, 2008). 

Die Sicherung ausreichender Deutschsprachfähigkeit von Schulanfänger:innen ist 

dementsprechend ein bildungspolitisches Ziel in Deutschland. Dieses Ziel gilt es 

u.a. durch Sprachstandserfassungs- und Sprachförderprogramme zu erreichen 

(Neumann et al., 2011). Zentraler Bestandteil zur Feststellung eines Förderbedarfs 

ist zunächst die Evaluation der Sprachkenntnisse. Es gibt verschiedene Methoden 

zur Objektivierung der Deutschkenntnisse. In dieser Arbeit wurde das hessische 

„Kindersprachscreening“ (= KiSS.2; Euler et al., 2010; Neumann et al., 2011) in 

der zweiten Version hierfür ausgewählt. Mithilfe einer Bildvorlage und eines 

Testbogens werden die Deutschkenntnisse der Kinder erhoben. Mit verschiedenen 

Untertests gelingt die detaillierte Analyse der phonetisch-phonologischen, 

semantisch-lexikalischen sowie morphologisch-syntaktischen Sprachebene. Zwei 

Fragebögen, jeweils einer für die Erzieher:innen, der Kitafragebogen (KF), sowie 

einer für die Eltern, der Elternfragebogen (EF), dienen zur Erfassung wichtiger 

soziodemographischer Faktoren. Zudem können einige Angaben des KF zur 
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Beurteilung der kommunikativ-pragmatischen Sprachebene herangezogen 

werden, in diesem Fall für die Soziabilität. Zuletzt beinhaltet das KiSS.2 noch einen 

Elternbrief (EB) mit der Auswertung des Sprachscreenings und Empfehlungen für 

die Eltern. Unter Punkt 2.3 im Methodikteil dieser Arbeit finden sich zu allen 

Bestandteilen des verwendeten Kindersprachscreenings genauere Erläuterungen. 

Die Auswahl fiel bewusst auf das KiSS.2, da es als einziges 

Sprachscreeningverfahren ein dezidiertes Sprachprofil der getesteten Kinder 

erstellt. Zudem ist es aufgrund praktischer Konzeption zur Durchführung durch 

Personen ohne spezielle Qualifikationen, zum Beispiel Kita-Erzieher:innen 

geeignet. Dies ermöglichte eine sehr große Stichprobe zur Untersuchung des 

Zusammenhangs zwischen Soziabilität und Sprachentwicklung. 

1.2 Soziabilität 

Soziabilität (neulateinisch soziabilis, ~ „zum Gefährten geeignet“) beschreibt eine 

Eigenschaft der Persönlichkeit. Diese ist durch die individuelle Fähigkeit, sich in 

Gemeinschaften integrieren und soziale Beziehungen zu anderen Menschen 

aufbauen und halten zu können, gekennzeichnet (Duden-Redaktion, 2023; Esser, 

1999). Sehr soziable Menschen streben nach einem harmonischen Miteinander 

und konzentrieren sich auf das Positive an anderen Menschen (Herrmann, 2001). 

Die Erziehungswissenschaften verwenden den Begriff Soziabilität in Bezug auf die 

Entwicklung von Kindern gleichbedeutend mit ‚Gesellschaftsfähigkeit‘ (Kurz-

Scherf et al., 2005). 

Das überwiegend psychologisch angewandte Konzept der Sozialkompetenz ist 

vergleichbar mit Soziabilität und wird im Folgenden synonym verwendet. Kanning 

(2009) beschreibt die sozialen Kompetenzen als eine große Bandbreite 

vielschichtiger menschlicher Fähigkeiten mit vielen Überschneidungen zu anderen 

Konzepten, die allesamt in Verbindung mit zwischenmenschlichen Interaktionen 

stehen. Soziabilität macht, auf Kommunikation übertragen, eine Aussage über die 

emotionale Beziehung der beteiligten Personen zueinander. Je „formloser“ die 

Kommunikation, desto mehr Soziabilität ist erforderlich, zum Beispiel bei einer 

oberflächlichen Unterhaltung mit Nachbarn oder Kolleg:innen. Bei der 

Kommunikation von Vorschulkindern handelt es sich ebenfalls um eine Art der 

formlosen Kommunikation, weshalb sie ein hohes Maß an Soziabilität benötigt. 

Die soziale Kompetenz ist kein statisches Konstrukt, sondern entwickelt sich 

dynamisch im Umgang mit anderen Menschen weiter. Dabei entsteht im Verlauf 

ein Wissen, welches dem Kind ermöglicht, sich in die Gedanken und Emotionen 

anderer Menschen einzufühlen. Dieses Wissen wird auch Theory of Mind genannt 
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und gilt als Basis für eine erfolgreiche Kommunikation (Albers, 2009). Soziale 

Kompetenz kann auch als Fähigkeit definiert werden, in einer sozialen Interaktion 

unter Rücksichtnahme auf die Interessen der Mitmenschen den eigenen Zielen 

nachzukommen (Malti & Perren, 2008). Diese Gegenüberstellung zweier Bereiche 

– der eigenen Bedürfnisse im Gegensatz zu denen anderer Menschen – findet sich 

in vielen Konzepten zu sozialer Kompetenz wieder. Weitere Beispiele hierfür sind 

Durchsetzung und Anpassung (Kanning, 2009) oder Autonomie und 

Verbundenheit (Rose-Krasnor, 1997). 

Soziabilität öffnet viele Türen. Auch die spätere schulische Bildung verläuft 

erfolgreicher, wenn soziale Kompetenzen ausreichend vorhanden sind. Dies kann 

zum Beispiel durch vermehrten Spaß an der Schule, bessere Kommunikation mit 

Lehrer:innen und stärkeres Selbstvertrauen durch positive Resonanzen erklärt 

werden (Denham, 2006). Umgekehrt bilden schlechte Sozialkompetenzen einen 

Risikofaktor für Mobbing, schulischen Misserfolg und in der Folge auch 

psychopathologische Auffälligkeiten. 

Dem Modell von Rose-Krasnor und Denham (2011) zufolge gelten Interaktionen 

mit Gleichaltrigen als Indikator für Soziabilität bei Kindern. In Anlehnung daran wird 

Soziabilität in der vorliegenden Dissertation mithilfe von Angaben der 

Erzieher:innen über das Spielverhalten der Kitakinder im KF erfasst. Dies wird im 

Methodikteil unter Punkt 2.3.2 genauer erläutert. 

1.3 Entwicklung sozialer und sprachlicher Kompetenzen 

Die beiden Kompetenzbereiche Soziabilität und Sprache beeinflussen sich im 

Lernprozess gegenseitig, weshalb eine gemeinsame Darstellung sinnvoll ist. Der 

kindliche Spracherwerb ist ein genetisch determinierter, von Umweltfaktoren 

abhängiger Prozess, der sich sehr individuell gestaltet (Grimm & Weinert, 2002). 

Er vollzieht sich rezeptiv (Sprachverständnis) und expressiv (Sprachproduktion) 

(de Langen-Müller et al., 2011). Hinsichtlich Erwerbszeitpunkt, -tempo und -stil 

sind starke Variationen zu beobachten (Kidd & Donnelly, 2020). Eine detailliertere 

Übersicht der einzelnen Schritte ist in der AWMF-Leitlinie (de Langen-Müller et al., 

2011) zu finden.  

Ähnliches gilt auch für die Ausbildung sozialer Kompetenzen. Der Erwerb erfolgt 

situationsspezifisch mit großen individuellen Unterschieden (Jerusalem & Klein-

Heßling, 2002). Neugeborene kommen bereits mit einer Art Grundausstattung an 

sozialen Kompetenzen auf die Welt (Kasten, 2008). Dabei handelt es sich vor 

allem um die Fähigkeiten zum Ausdrücken grundlegender Gefühle sowie der 

Bindung an eine Bezugsperson. Diese dienen zur Überlebenssicherung per 
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Versorgung durch Erwachsene. Die Präferenz für Sprache ist ebenfalls bereits 

angeboren. Die Vokalisationsentwicklung fängt bei der Geburt mit dem 

Säuglingsschreien an (Grimm, 2003). Bereits gegen Ende des zweiten 

Lebensmonats werden erste eigene Laute produziert, ab dem vierten 

Lebensmonat sind Lautdialoge möglich. Verschiedene Gefühlszustände wie 

Freude oder Traurigkeit, Angst, Ärger oder Interesse können ab Ende des vierten 

Lebensmonats deutlich zum Ausdruck gebracht werden (Kasten, 2008). 

Mit einem halben Jahr zeigen die Kinder bereits Vorlieben für bestimmte 

Aktivitäten oder Gegenstände (Kasten, 2008). Sie sind dazu in der Lage, sich in 

Plapperdialogen mit ihren Bezugspersonen zu gegebener Zeit aktiv zu beteiligen 

oder passiv zuzuhören. Ungefähr in diesem Alter beginnt auch das Wortverstehen 

(Grimm, 2003). Neben einer immer engeren Bindung an die Bezugspersonen 

entwickelt sich nun auch das „Fremdeln“ gegenüber unbekannten Personen 

(Kasten, 2008). Die Kinder kennen die Menschen, die ihnen nah stehen und 

wissen, dass diese immer wieder kommen. Gegen Ende des ersten Lebensjahres 

können die Kinder schließlich ihre ersten verständlichen Wörter produzieren. 

Mit 18 Monaten wird in der Regel ein Schwellenwert von einem Wortschatz 

bestehend aus 50 Wörtern erreicht, welcher eine wichtige Basis für die folgende 

rasante Vergrößerung des Wortschatzes bildet (Grimm, 2003). Ist diese Schwelle 

mit spätestens 24 Monaten nicht erreicht, erhöht sich das Risiko für eine 

Sprachentwicklungsstörung enorm. Zu diesem Zeitpunkt (im 18. bis spätestens 24. 

Lebensmonat) versteht ein Kind normalerweise ca. 200 Wörter sowie einfache 

Sätze und Aufforderungen. Es kann die ersten Wörter auch schon semantischen 

Wortkategorien zuweisen und Zweiwortsätze bilden. Damit verbunden erweitern 

sich auch die für soziale Interaktionen relevanten Gefühle stetig (Kasten, 2008). 

Die Kinder werden zunehmend sozialer und lernen, sich mit Gleichaltrigen zu 

beschäftigen. Durch die zunehmende Beweglichkeit wachsen gleichzeitig das 

Interesse und die Neugier, die Welt zu entdecken. In der zweiten Hälfte des 

zweiten Lebensjahres begreifen die Kinder allmählich ihre eigene Identität. Die 

Differenzierung zwischen sich selbst und anderen Personen wird möglich. Auch 

Mitgefühl und prosoziales Verhalten können nun gezeigt werden. 

Ab dem Alter von 20 bis 24 Monaten werden Relationen und Wortordnungen 

verstanden und die Kinder produzieren erste Mehrwortäußerungen (Grimm, 2003). 

Das Wortverständnis wird immer komplexer. Ungefähr im Alter von drei Jahren 

können Kinder Sprache gezielt einsetzen und treten in bewussten sozialen 

Austausch mit Menschen in ihrer Umwelt (Hessou, 2009). Dies ist vor allem durch 
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den sich in dieser Zeit sehr schnell vergrößernden Wortschatz bedingt (Kasten, 

2008). Zudem können grammatische Strukturen abgeleitet werden, sodass sich 

der Sprachgebrauch zunehmend verbessert (Grimm, 2003). Rollen- und 

Symbolspiele in Peer-Gruppen werden immer vielfältiger, wodurch das Kind seine 

sozialen Kompetenzen beträchtlich erweitert (Kasten, 2008). Dies führt zur 

Ausbildung einer inneren Welt der Vorstellungen und Fantasien, was einem 

wichtigen Meilenstein in der kindlichen Entwicklung zu einem sozialen Wesen 

entspricht. Die Kinder lernen zu kooperieren, beobachten stetig und ahmen ihre 

Vorbilder nach, was einen weiteren starken Lernzuwachs in vielen Hinsichten 

bewirkt. Ist genügend Bestätigung durch die Bezugspersonen vorhanden, 

wachsen auch Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen. Gleichaltrige gewinnen 

immer mehr an Bedeutung, während gleichzeitig die Rolle der Eltern abnimmt. 

Die frühe bis mittlere Kindheit stellt eine kritische Phase der sozialen Entwicklung 

dar (Hess et al., 2014). Im vierten Lebensjahr erleben die Kinder einen 

Reifungsschub im Gehirn, wodurch sich die Kontrolle ihrer Gefühle deutlich 

verbessert (Kasten, 2008). Die Kinder lernen zwischenmenschliche 

Kommunikation und soziale Zusammenhänge zu verstehen und sich in andere 

Menschen hineinzuversetzen. Ihre immer besseren sprachlichen Fähigkeiten 

nutzen die Kinder mit häufigem Nachfragen, um ihren eigenen Horizont zu 

erweitern (Kasten, 2008). 

Mit zunehmendem Alter bilden die Kinder ihre eigene Persönlichkeit immer 

deutlicher aus und grenzen sich von anderen Menschen ab (Kasten, 2008). Einige 

Werte und Normen sind bereits verinnerlicht und Kinder sind in der Lage, Scham 

zu empfinden, wenn sie zum Beispiel bei einer unerlaubten Tat erwischt werden. 

Viele sozial-kognitive Kompetenzen sind mittlerweile in alltäglichen Situationen 

automatisiert. Die Selbstständigkeit nimmt immer weiter zu, festere 

Freundschaften werden geknüpft und Wettbewerbsdenken wird wichtiger. Auch 

die moralische Unterscheidung zwischen „gut“ oder „böse“ sowie „richtig“ oder 

„falsch“ gelingt immer besser. 

Der Schuleintritt stellt die Kinder vor viele neue Anforderungen kognitiver und 

emotionaler Art. Es beginnt ein neuer Abschnitt der Sozialisation. Die 

kommunikativ-pragmatische Ebene stellt dabei eine der zentralen sprachlichen 

Ebenen dar (Hessou, 2009). Mithilfe des mittlerweile mit etwa 5.000 Wörtern sehr 

großen aktiven Wortschatzes vergrößert sich auch die soziale Lebenswelt der 

Kinder immer weiter. 
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1.3.1 Störungen der Soziabilitätsentwicklung 

In der Entwicklung der Soziabilität kann es unter bestimmten Bedingungen und in 

bestimmten Phasen zu Störungen kommen. Die Erklärung der Entstehung solcher 

Störungen ist sehr komplex. Sie wird in einem ungünstigen Zusammenspiel aus 

bestimmten Risiko-, Schutz-, Kompensationsfaktoren, Vulnerabilität, Ressourcen 

und Resilienz gesehen (Lösel & Runkel, 2009). Lösel und Runkel (2009) 

beschreiben die sogenannten sensiblen Phasen als besonders risikoreiche 

Zeiträume für die Ausbildung von gestörtem Sozialverhalten. Unter einer sensiblen 

Phase wird eine Lebensphase mit erhöhter Sensibilität für das Erlernen neuer 

Verhaltensweisen und Fähigkeiten verstanden. Gleichzeitig sind Menschen in 

diesen Zeiträumen besonders anfällig für störende Umwelteinflüsse. Als Beispiele 

lassen sich an dieser Stelle die Flucht in ein anderes Land und dort erfahrene 

Erlebnisse nennen. Ein weiteres Beispiel stellt Reizarmut in der frühen Kindheit 

dar, welche in der Folge kognitive Störungen und schlechtere spätere 

Ausbildungschancen der betroffenen Kinder nach sich ziehen kann. Die sensiblen 

Phasen gestalten sich variabel in Dauer und Zeitpunkt des Auftretens. 

In verschiedenen Lebensabschnitten gibt es zudem bestimmte 

Entwicklungsaufgaben bzw. Meilensteine der Entwicklung als eine Form der 

Anpassungsleistung an das jeweilige Lebensalter, die zu bewältigen sind. Sie 

bilden eine wichtige Grundlage für psychisches Wohlbefinden sowie eine 

erfolgreiche Bewältigung der wachsenden Anforderungen des Lebens. Beispiele 

für soziale Entwicklungsaufgaben im Vorschulalter sind Kommunikationsfähigkeit, 

Aufbau der Geschlechtsidentität sowie Ausbildung von sozialem 

Bindungsverhalten (Albisser, 2005). Geringe unerkannte oder unbehandelte 

Probleme einer vorherigen Entwicklungsstufe können im Verlauf schwerwiegende 

Folgen verursachen. 

1.3.2 Störungen der Sprachentwicklung 

Die Sprache ist disponiert für Entwicklungsstörungen. Nach Grimm (2003) gibt es 

keinen Bereich der kognitiven Entwicklung, der häufiger betroffen ist. Nachfolgend 

werden verschiedene Arten von Sprachentwicklungsstörungen definiert. In der 

Literatur variieren die Einteilungen stark. Die im Folgenden verwendete 

Klassifikation basiert hauptsächlich auf der zum Zeitpunkt der Datenerhebung der 

Dissertation aktuellen interdisziplinären AWMF-Leitlinie zur Diagnostik von 

Sprachentwicklungsstörungen (SES) unter Berücksichtigung umschriebener 

Sprachentwicklungsstörungen (USES) (de Langen-Müller et al., 2011). 
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Grundsätzlich gibt es die Unterscheidung zwischen umgebungsbedingten 

Sprachauffälligkeiten und internen Sprachentwicklungsstörungen (de Langen-

Müller et al., 2011). In der AWMF-Leitlinie werden unter umgebungsbedingten 

Sprachauffälligkeiten Probleme im Sprachgebrauch durch ungenügende 

Sprachanregung oder im Rahmen des Zweit-/Mehrsprachenerwerbs verstanden. 

Sie stellen keine Indikationen für eine Sprachtherapie dar, können jedoch einer 

nichtmedizinischen (heil-)pädagogischen Sprachförderung bedürfen. Es ist 

demnach wichtig, mithilfe von differenzierter interdisziplinärer Diagnostik zwischen 

umgebungsbedingten Sprachauffälligkeiten und internen Sprachentwicklungs-

störungen zu unterscheiden. 

Als interne Sprachentwicklungsstörung (SES) wird eine nicht altersgemäße 

Sprachentwicklung bezeichnet, die durch deutliche zeitliche und inhaltliche 

Abweichungen vom gesunden Spracherwerb auffällt und eine medizinische 

Ursache hat (Neumann et al., 2008). Dabei ist mindestens eine der linguistischen 

Ebenen (phonetisch-phonologische, semantisch-lexikalische, morphologisch-

syntaktische, pragmatische) in Sprachproduktion und/oder Sprachverständnis 

betroffen, meistens sogar in beiden. SES können mit Grunderkrankungen, zum 

Beispiel genetischen Syndromen, vergesellschaftet sein oder isoliert vorkommen. 

Sie bedürfen dringend einer medizinischen Sprachtherapie. 

Bis zum 36. Lebensmonat wird eine Abweichung nach unten um mindestens sechs 

Monate von der Altersnorm als Sprachentwicklungsverzögerung (SEV) bezeichnet 

(de Langen-Müller et al., 2011). Der Begriff impliziert eine vorübergehende 

Störung. Allerdings kann eine SEV auch persistieren. In solchen Fällen wird von 

einem Übergang in eine SES ausgegangen und diese folglich diagnostiziert. 

Kinder, die bis zum 24. Lebensmonat nicht die beiden Grenzsteine der 50-Wörter-

Schwelle (siehe Punkt 1.3) und Zweiwortsätze erreichen, ansonsten aber keine 

sprachbezogenen Auffälligkeiten aufweisen, werden Late Talker genannt (de 

Langen-Müller et al., 2011). Kommt es zu einem spontanen Aufholen dieses 

Defizits innerhalb des nächsten Lebensjahres, werden sie als Late Bloomer 

bezeichnet. Etwa 50 bis 65% der Late Talker weisen mit drei Jahren jedoch 

weiterhin sprachliche Rückstände auf. Ab diesem Zeitpunkt werden sie im 

medizinischen Sinne als sprachentwicklungsgestört angesehen. Dies begründet 

die Notwendigkeit einer umfassenden Diagnostik bei Late Talkern. 

Spezifische Sprachentwicklungsstörungen (SSES, Synonyme: Umschriebene 

Sprachentwicklungsstörungen USES, primäre Sprachentwicklungsstörungen) 

stellen eine Untergruppe der SES dar. Sie stehen in keiner Verbindung mit 
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sprachrelevanten Komorbiditäten oder Qualität und Quantität des Sprachinputs. 

Als Ursache für SSES gilt genetische Veranlagung im Bereich von Neurokognition 

und Informationsverarbeitung (Ullman et al., 2020) im Zusammenspiel mit 

Umwelteinflüssen, v.a. des sozialen Umfelds (Bishop, 2006). Von SSES 

abgegrenzt werden müssen Störungen der motorischen Funktionen (zum Beispiel 

Mundmotorik), Redeflussstörungen (Stottern, Poltern), Stimmstörungen sowie 

Auditive Verarbeitungs- und Wahrnehmungsstörungen (AVWS) und andere 

Störungen mit sprachbezogenen Komorbiditäten wie zum Beispiel Autismus-

Spektrum-Störungen (de Langen-Müller et al., 2011).  

1.4 Mehrsprachigkeit 

Mehrsprachigkeit ist ein „komplexer und dynamischer Prozess, der neben einem 

Kontinuum von Sprachfähigkeiten in den einzelnen Sprachen vorrangig dem 

Einfluss des sozialen Umfeldes, der Interaktionspartner und dem individuellen 

Lebensentwurf, sowie der Zeit unterliegt“ (Scharff Rethfeld, 2017, S. 171). Die 

Auffassungen des Begriffs Mehrsprachigkeit gehen in der Literatur weit 

auseinander. Variationen liegen vor allem bezüglich der Anzahl der beherrschten 

Sprachen, dem Alter bei erstem Sprachkontakt, Frequenz und Dauer des 

Sprachinputs sowie (Teil-)Leistungen in den einzelnen Sprachen vor. 

Gemeinsamer Inhalt der Definitionen ist jedoch die Tatsache, dass mehrsprachige 

Personen über die Kenntnis von mehr als einer Sprache in rezeptiver und 

expressiver Form verfügen (Scharff Rethfeld, 2017). 

In der Literatur findet sich häufig die Unterscheidung zwischen simultaner und 

sukzessiver Mehrsprachigkeit. Diese Einteilung bezieht sich auf den Zeitpunkt des 

Erlernens der zweiten Sprache. Bei simultaner Mehrsprachigkeit werden in der 

Regel zwei oder mehr Sprachen von Geburt an gelernt, während bei sukzessiver 

Mehrsprachigkeit eine Sprache erst später hinzukommt, wenn in der Erstsprache 

schon eine gewisse Basis erlernt wurde (Engel de Abreu, 2016). Dies ist in der 

Realität deutlich häufiger der Fall. Es wird davon ausgegangen, dass sich die 

beiden Arten von Mehrsprachigkeit auch hinsichtlich des Erwerbsmodus 

unterscheiden. Simultane Mehrsprachigkeit wird daher auch als bilingualer 

Erstspracherwerb bezeichnet, sukzessive Mehrsprachigkeit als früher 

Zweitspracherwerb. Reich (2010) diskutiert in seiner Expertise jedoch einige 

Schwierigkeiten dieser klaren Abgrenzung, zum Beispiel das Hinzukommen einer 

Sprache wenige Wochen nach der Geburt. Da der Spracherwerb generell ein 

individueller Prozess ist (Rothweiler & Ruberg, 2011), liegt es nahe, dass es gar 
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nicht möglich ist, eine exakte Grenze zwischen simultaner und sukzessiver 

Mehrsprachigkeit festzulegen. 

Grundsätzlich ist der Ablauf des bilingualen Spracherwerbs mit dem 

monolingualen Spracherwerb vergleichbar (Engel de Abreu, 2016). Der zeitliche 

Ablauf unterscheidet sich nicht wesentlich. Der Unterschied besteht vor allem 

darin, dass bei mehrsprachigem Aufwachsen mehrere Systeme verschiedener 

Sprachen parallel erlernt und ausgebildet werden. Allerdings wurde festgestellt, 

dass viele Kinder bei bilingualem Spracherwerb eine dominierende Sprache 

ausbilden (Moser et al., 2008). Dabei handelt es sich bei Eintritt in die Kita in der 

Regel um die Herkunftssprache, während für den Bildungserfolg in der Schule in 

Deutschland meistens die schwächere Sprache – die Umgebungssprache – 

relevant ist. Chilla (2008) betont, dass linguistische Modelle sich der Realität der 

Mehrsprachigkeit von Kindern mit Migrationshintergrund nur annähern können. 

Dies liegt mitunter auch daran, dass die Sprachbiographien mehrsprachig 

aufwachsender Kinder aufgrund von starker Heterogenität des sprachlich-

kulturellen Lebensumfelds oft sehr verschieden sind (Neumann et al., 2022). 

Nichtübereinstimmungen mit idealisierten Erwerbsverläufen sind daher nicht 

automatisch als Störung zu bezeichnen, sondern stellen zunächst nur eine 

Abweichung dar.  

Relevant für den Verlauf des Spracherwerbs ist neben dem Alter bei 

Erwerbsbeginn der jeweiligen Sprache vor allem der Sprachinput. Dabei spielen 

sowohl Qualität als auch Quantität des Inputs eine Rolle (Albers, 2009). Gute 

Qualität des Sprachinputs zeichnet sich nach Rothweiler und Ruberg (2011) vor 

allem durch sogenannte implizite Lehrstrategien aus, welche sich u.a. durch 

korrektives Feedback, Erweiterung kindlicher Äußerungen und strukturelle 

Einführung neuen Vokabulars mit Aufmerksamkeitsfokus zwischen Kind und 

Bezugsperson äußern. Bezüglich der Quantität ist es nicht möglich, das 

erforderliche Mindestmaß exakt festzulegen. Die beiden Autor:innen gehen jedoch 

davon aus, dass regelmäßiger Sprachinput von mindestens fünf bis zehn Stunden 

pro Woche, also zum Beispiel durch Besuchen einer Kita, für den 

Zweitspracherwerb ausreichend sein kann (Rothweiler & Ruberg, 2011). Diese 

Angaben beziehen sich allerdings nur auf den Spracherwerb unter günstigen 

soziodemographischen Bedingungen, welche häufig nicht gegeben sind. 

Prinzipiell gilt: je höher Qualität und Quantität des Sprachangebots, desto schneller 

verläuft der Spracherwerb (Rothweiler & Ruberg, 2011).  
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Zudem spielen linguistische Transfereffekte zwischen den Sprachen, die erworben 

werden, eine wichtige Rolle (Neumann et al., 2022). Diese können sich abhängig 

der erlernten Sprachen ganz unterschiedlich auf die Sprachebenen auswirken. 

Teilweise ist es möglich, sprachenspezifische Muster von typischen 

Transfereffekten vorherzusagen und beispielsweise für die Interpretation von 

Sprachfehlern sowie zur Planung von Therapiezielen zu nutzen. 

Größere Notwendigkeit des Erwerbs einer Sprache durch alltäglichen Bedarf, 

beispielsweise das Beherrschen der Landessprache nach Migration in ein anderes 

Land, beeinflusst den Spracherwerb ebenfalls. Auch soziokulturelle Faktoren wie 

das gesellschaftliche Ansehen einer Sprache spielen eine Rolle (Engel de Abreu, 

2016). 

1.5 Störungen der Sprachentwicklung bei mehrsprachigem 

Aufwachsen 

Mehrsprachigkeit stellt keinen Risikofaktor für Sprachentwicklungsstörungen dar 

(Suchodoletz, 2013). Bei bi- oder multilingual aufwachsenden Kindern ist es jedoch 

besonders wichtig, im Falle festgestellter Auffälligkeiten genau zwischen einer 

internen Spracherwerbsstörung (wie der SSES) und erschwerten externen 

Spracherwerbsbedingungen zu differenzieren. Letztere können das Resultat aus 

verschiedenen ungünstigen Umweltbedingungen wie zum Beispiel mangelndem 

Input, schlechter sozialer Einbindung und unzureichender Identifikation mit der 

deutschen Sprache sein (Kracht, 2007). Externe Sprachentwicklungsstörungen 

kommen weitaus häufiger vor. Dennoch sollte immer zunächst eine interne 

Sprachentwicklungsstörung ausgeschlossen werden. 

Eine vorliegende SSES betrifft definitionsgemäß alle Sprachen, also neben der 

Zweitsprache auch die Muttersprache (Motsch, 2013). Problematisch ist für die 

Diagnostik die Tatsache, dass keine allgemeine Theorie für den sukzessiv-

bilingualen Erwerb der deutschen Sprache existiert. Dadurch wird die Gefahr von 

Fehldiagnosen verstärkt. Einerseits können Kinder ohne SSES aufgrund ihrer im 

Vergleich zu Gleichaltrigen mangelhaften Deutschkenntnisse fehlerhaft 

diagnostiziert werden, weil typische Symptome im Lernprozess mehrerer 

Sprachen mit einer SSES verwechselt werden können (Grohnfeldt, 2017). 

Andererseits können SSES bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern teilweise 

als Sprachauffälligkeiten im Rahmen des multilingualen Spracherwerbs verkannt 

und nicht oder zu spät diagnostiziert werden (Rothweiler, 2007). 

Die therapeutischen Konsequenzen unterscheiden sich abhängig von der 

festgestellten Ursache stark. Bei erschwerten externen Sprachbedingungen reicht 
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eine sprachpädagogische Förderung in der Kita meist aus, während einer SSES 

mit gezielter sprachtherapeutischer Behandlung durch logopädisch-medizinische 

Fachkräfte begegnet werden muss (Stitzinger & Lüdtke, 2014). Insgesamt 

unterstreichen diese Erkenntnisse die Notwendigkeit von besonderer 

Aufmerksamkeit auf bi- und multilingualen Spracherwerb. Diese Dissertation 

widmet sich daher bewusst den mehrsprachig aufwachsenden Vorschulkindern in 

Deutschland. 

1.6 Forschungsstand zum Zusammenhang zwischen Soziabilität und 

Sprachentwicklung 

Für verschiedene soziolinguistische und -demographische Faktoren sind bereits 

positive Zusammenhänge mit dem Sprachstand von Vorschulkindern bekannt. 

Hierzu zählen zum Beispiel die Länge des Kitabesuchs (Mierau et al., 2008) bzw. 

generell die Dauer des Sprachkontakts (Gagarina et al., 2014). Auch bessere 

Bildungsabschlüsse der Eltern oder das Angehören einer höheren sozialen 

Schicht (Linberg & Wenz, 2017) sind Studien zufolge mit besseren 

Sprachfähigkeiten der Kinder assoziiert. Dies ist vermutlich auf höhere Qualität 

und Quantität des Sprachinputs zurückzuführen. 

Es liegt nahe, dass auch Soziabilität in enger Verbindung mit dem Sprachstand 

steht. In Kapitel 1 wurde bereits festgestellt, dass wichtige Meilensteine des 

Spracherwerbs und der Entwicklung des Sozialverhaltens in demselben Alter – 

nämlich im Vorschulalter – erreicht werden. Einige Forschungsergebnisse lassen 

eine wechselseitige Beeinflussung der sprachlichen und sozialen Fähigkeiten 

vermuten (Jerusalem & Klein-Heßling, 2002; Klann-Delius, 2016; Rice et al., 

1991). Eine Theorie zu kindlicher Entwicklung und Spracherwerb beschreibt, dass 

Sprache in Interaktionen mit der sozialen Umwelt erlernt wird (Grimm, 2003). 

Umgekehrt sind die sprachlichen Fähigkeiten unabdingbar für die Ausbildung 

sozialer Kompetenzen (Kasten, 2008). 

Für die Soziabilität von Kitakindern spielt der Kontakt mit Gleichaltrigen eine 

bedeutende Rolle. Das Schließen von Freundschaften sowie die Interaktionen 

innerhalb von Gruppen gehören zu den zentralen Entwicklungsaufgaben innerhalb 

des Alters von drei bis sechs Jahren (Kasten, 2008). Dem Spielen wird hierbei eine 

wichtige Bedeutung zugeschrieben (Lee et al., 2020; Wygotski, 1980). 

Freundschaften entstehen oft aus geteiltem Interesse an Spielzeugen oder 

anderen Objekten (Albers, 2009). Ohne die entsprechenden Sprachfähigkeiten 

sind sowohl Initiierung als auch Aufrechterhaltung solcher Spielhandlungen 

schwierig. Kinder, die keine adäquaten sprachlichen Reaktionen auf Äußerungen 
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der Spielpartner:innen zeigen, werden häufig exkludiert und dürfen nicht mehr 

mitspielen (Albers, 2009). Daraus kann geschlossen werden, dass sprachlich 

schwächere Kinder erschwerten Zugang zur Interaktion mit Gleichaltrigen haben. 

Es besteht das Risiko, dass sie weniger Freundschaften knüpfen und geringere 

Beliebtheit in Peer-Gruppen erlangen (Gertner et al., 1994). Auch für Jugendliche 

ausländischer Herkunft konnte nachgewiesen werden, dass geringe sprachliche 

Fähigkeiten ausschlaggebend für erfahrene Zurückweisung sind (Beißert et al., 

2020). Das wiederum birgt die Gefahr einer Benachteiligung in Hinblick auf ihre 

weitere (sprachliche) Entwicklung (Albers, 2009). 

Zum Zusammenhang von Soziabilität und Sprachentwicklung lässt sich festhalten, 

dass Soziabilität bei Kitakindern vor allem für erfolgreiche Partizipation an 

Interaktionen wichtig ist (Corsaro, 2008). Diese Interaktionen wiederum haben 

förderlichen Einfluss auf die sprachlichen Kompetenzen (Zimmer, 2016). Für 

interaktive Gestaltung von Sprachförderung ist es folglich notwendig, dass alle 

Kinder über ein Mindestmaß an sozialen Kompetenzen verfügen, um davon 

profitieren zu können. Ein systematischer Review von 2016 zeigt jedoch, dass 

diese bisher unzureichend erforscht sind (Carvalho et al., 2016). 

Es gibt zudem Hinweise darauf, dass sich die Ebenen von Sprache mit 

unterschiedlicher Geschwindigkeit entwickeln und nicht in gleichem Maße mit 

Soziabilität zusammenhängen. Die Entwicklungsverläufe von Sprachverständnis 

und Sprachproduktion unterscheiden sich vor allem dadurch, dass das 

Verständnis der Produktion in der Regel vorausgeht (Elben, 2002). Der passive 

Wortschatz ist im Prozess des Spracherwerbs stets größer als der aktive. In der 

Literatur findet sich die metaphorische Bezeichnung von Wortschatz als Werkzeug 

für kommunikative Handlungen, aus denen ein unmittelbarer Nutzen für den Alltag 

hervorgeht (Gloning, 2003). Diese Erkenntnis legt nahe, dass soziale 

Kompetenzen stärker mit einem umfangreichen Wortschatz zusammenhängen als 

beispielsweise mit guter Aussprache. Eine Studie zur Bedeutung der familiären 

Lernumwelt für schriftsprachliche Vorläuferkompetenzen im Vorschulalter stützt 

diese These. Die soziale Eltern-Kind-Interaktion beim Vorlesen scheint auf den 

Wortschatz stärkere Auswirkungen zu haben als die Erfahrungen mit Büchern im 

Allgemeinen, dies wurde jedoch bezüglich der Grammatik nicht beobachtet (Lehrl 

et al., 2012). Auch Bornstein et al. (1998) konnten einen Zusammenhang zwischen 

sozialer Kompetenz und Wortschatz nachweisen.  

Die Bedeutung des phonologischen Kurzzeitgedächtnisses für den Erwerb von 

Muttersprache und Fremdsprachen ist ebenfalls aus verschiedenen Studien 
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bekannt (Bishop, 2006; Dahmen & Weth, 2017; Erdos et al., 2014; Gathercole et 

al., 1997; Kaushanskaya et al., 2011; Nicolay & Poncelet, 2013; Paradis, 2011). 

Vor allem zu Beginn des Erlernens einer neuen Sprache korreliert das Potenzial 

des phonologischen Kurzzeitgedächtnisses mit dem Lernerfolg (Gathercole & 

Masoura, 2005). Ein Zusammenhang zwischen Funktion des phonologischen 

Kurzzeitgedächtnisses und Soziabilität ist möglich, jedoch ist das Ausmaß 

unbekannt. Insgesamt besteht noch deutlicher Forschungsbedarf. 

1.7 Forschungsstand zu Soziabilität im Kontext verschiedener 

Muttersprachlichkeit 

Es gibt Evidenz dafür, dass die Akzeptanz der Einheimischen gegenüber 

Einwander:innen abhängig von Faktoren wie beispielsweise dem Herkunftsland, 

der Religion, dem Bildungsstand und beruflichen Fähigkeiten sowie den 

Kenntnissen der Landessprache verschieden ist (Hainmueller & Hopkins, 2015; 

Hellwig & Sinno, 2017; Kehrberg, 2007). Vor allem Ost-Europäer:innen werden in 

westlichen Ländern häufig mit mehr Kriminalität in Verbindung gebracht. Eine 

kulturelle Bedrohung sowie Ängste um die eigene Sicherheit werden hauptsächlich 

durch Muslim:innen empfunden (Hellwig & Sinno, 2017). Diese Beispiele sollen 

verdeutlichen, dass bestimmte ethnische Gruppen im Aufnahmeland mehr 

Zurückweisung erfahren als andere. Solche Einstellungen mancher Einheimischer 

übertragen sich sicherlich auch auf betroffene Kinder. Das Gefühl, abgelehnt zu 

werden, hat wiederum negative Auswirkungen auf die Soziabilität. Achterberg et 

al. (2017) zeigten beispielsweise häufigeres Auftreten von aggressivem Verhalten 

durch erfahrenes negatives soziales Feedback. Dies führt zu weiterer sozialer 

Ausgrenzung und bestärkt negative Vorurteile. 

Weiterhin ist es bekannt, dass sich verschiedene Länder und Kulturen bezüglich 

ihres Glaubens, ihrer Werte und Gewohnheiten unterscheiden. Es stellt sich die 

Frage, inwiefern diverse kulturelle Erfahrungen die Soziabilität der Kinder 

beeinflussen. Aus den geschilderten Gründen ist es logisch abzuleiten, dass sich 

die Soziabilität und das Spielverhalten abhängig vom Migrationshintergrund und 

kulturellen Einflüssen variabel ausbilden. Ein Review von Chen und French (2008) 

zu sozialen Kompetenzen in verschiedenen Kulturen verdeutlichte, dass die 

Soziabilitätsentwicklung entscheidend davon abhing, wieviel Bedeutung sozialer 

Initiative und Peer-Interaktionen in der Kultur beigemessen wurde. In einer 

Analyse, die soziale Kompetenzen von Kindern aus insgesamt elf (Entwicklungs-) 

Ländern miteinander verglich, konnten Differenzen in verschiedenen Teilbereichen 

festgestellt werden (McCoy et al., 2019). Eine Studie zu koreanischen und 
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angloamerikanischen Vorschulkindern zeigte Evidenz für kulturabhängige 

Verschiedenheiten von Spielverhalten und sozialen Interaktionen (Farver et al., 

1995). Cole und Kolleg:innen (2002) evaluierten kulturelle Unterschiede zwischen 

situationsabhängigen Reaktionen von Vorschulkindern aus Brahman, Tamang und 

den Vereinigten Staaten. Während amerikanische Kinder problem- und 

aktionsorientierter reagierten, neigten Kinder aus Tamang häufiger zu 

Schamgefühlen und Kinder aus Brahman vermieden es eher, negative Gefühle 

auszudrücken. In einem Review bezüglich Sozialisation und Selbstregulation 

wurden zudem Hinweise soziokultureller Einflüsse auf exekutive Funktionen, 

Aufmerksamkeit, Compliance und Impulskontrolle von Kindern gefunden (LeCuyer 

& Zhang, 2015). Eine Studie von Munroe (2018) belegte eine positive Korrelation 

des altruistischen Verhaltens drei- bis neunjähriger Kinder mit dem Maß an 

Kollektivismus bzw. Individualismus in der Kultur, in der sie aufwuchsen. 

Verglichen wurden Kinder aus Belize, Nepal, Kenia und Amerikanisch-Samoa. 

Insbesondere in westlichen Ländern gibt es bisher jedoch wenig Forschung zu 

dieser Thematik. 

1.8 Forschungsfragen 

Gegenstand der Dissertation ist die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen 

Soziabilität und Sprachentwicklung, gemessen am Sprachstand von mehrsprachig 

aufwachsenden vier- und fünfjährigen Kindern. Es wird kein unidirektionaler 

Zusammenhang zwischen Soziabilität und Sprachfähigkeit angenommen, sondern 

in beide Richtungen evaluiert. Denkbar wäre, dass Kinder mit besserer 

Sprachfähigkeit auch eine höhere Soziabilität aufweisen, da ihnen die 

Kommunikation und Interaktion erleichtert werden. Gleichzeitig ist anzunehmen, 

dass sich durch höhere Soziabilität (gemessen am Interaktionsverhalten in der 

Kita) und damit verbundenem häufigeren Austausch mit anderen Menschen auch 

die Sprachfähigkeiten verbessern. 

Hieraus ergibt sich folgende erste Forschungsfrage (F1):  

„Besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der evaluierten Soziabilität der 

Vorschulkinder und ihrem Gesamtergebnis im KiSS.2?“ 

Die Beispiele aus dem Kapitel zum aktuellen Forschungsstand haben verdeutlicht, 

dass Soziabilität nicht mit allen Sprachebenen in gleichem Maße zusammenhängt. 

Vielmehr werden vor allem bestimmte Untertests, wie zum Beispiel der Wortschatz 

und die Grammatik, durch soziale Interaktionen geprägt und umgekehrt. In der 

vorliegenden Dissertation werden aus diesem Grund neben dem sprachlichen 
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Gesamtergebnis auch die einzelnen Untertests des Sprachscreenings bezüglich 

ihres Zusammenhangs mit Soziabilität evaluiert.  

Forschungsfrage zwei (F2) lautet wie folgt:  

„Bestehen verschieden starke positive Zusammenhänge zwischen Soziabilität und 

den Ergebnissen der einzelnen Untertests des KiSS.2 (Sprachverständnis, 

Wortschatz, Aussprache, Grammatik, phonologisches Kurzzeitgedächtnis)?“ 

Der kulturelle Hintergrund, in dem ein Kind aufwächst, hat eine zentrale Bedeutung 

für dessen Entwicklung. Bisher gibt es jedoch nur wenige Arbeiten, die sich mit 

sozial-emotionaler Entwicklung im Kontext kultureller und sprachlicher 

Hintergründe beschäftigt haben. Ein Review zu diesem Thema hebt den Bedarf 

vermehrter Forschung dazu deutlich hervor (Friedlmeier et al., 2011). Konkret 

bedeutet das für diese Arbeit, dass Unterschiede der sozialen Kompetenzen in 

verschiedenen muttersprachlichen Gruppen evaluiert werden. Kinder mit der 

gleichen Muttersprache repräsentieren in dieser Studie ähnliche kulturelle 

Hintergründe.  

Daraus leitet sich die dritte Forschungsfrage (F3) ab:  

„Gibt es Unterschiede in der Soziabilität der Kinder abhängig von ihrem 

sprachlichen Hintergrund?“ 

In Abbildung 1 sind die formulierten Forschungsfragen für eine bessere Übersicht 

graphisch dargestellt. Der Pfeil mit zwei Spitzen steht für den angenommenen 

reziproken Zusammenhang zwischen Soziabilität und Sprachentwicklung. Da 

sowohl die Beziehung zwischen dem sprachlichen Gesamtergebnis im KiSS.2 (F1) 

als auch die Beziehung zwischen den Ergebnissen der KiSS.2-Untertests und 

Soziabilität (F2) untersucht werden, ist der Pfeil mit F1 und F2 beschriftet. Vom 

sprachlichen Hintergrund bzw. der Muttersprachlichkeit aus zeigt ein mit F3 

beschrifteter grüner Pfeil auf die Soziabilität, um Forschungsfrage drei 

darzustellen. Dieser Einfluss wird jedoch nur einseitig angenommen, da sich die 

Muttersprache natürlich nicht verändert. 
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Abbildung 1. Graphische Darstellung der Forschungsfragen F1-F3  
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2 Material und Methodik 

2.1 Studiendesign 

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine prospektive 

Querschnittsstudie. Die Datenerhebung erfolgte von Juli 2017 bis März 2019. Ein 

positives Ethikvotum der Universitätsklinik Marburg vom 06.09.2016 mit der 

Nummer 117/16 liegt vor (siehe Anhang). Die Richtlinien nach der Deklaration von 

Helsinki wurden eingehalten. 

2.2 Studienkollektiv 

Das in diese Dissertation eingeschlossene Studienkollektiv bestand aus 1182 

mehrsprachig aufwachsenden Kindern aus verschiedenen Kitas in Hessen und 

dem angrenzenden Gebiet Siegen in Nordrhein-Westfalen. Im Folgenden werden 

zunächst die zugrunde liegenden Kriterien für den Ein- und Ausschluss der 

Proband:innen in die Studie erläutert. Danach wird beschrieben, wie die 

Rekrutierung erfolgte. 

2.2.1 Ein- und Ausschlusskriterien 

Als Proband:innen kamen mehrsprachig aufwachsende Kitakinder in Frage, die 

zum Testzeitpunkt 4;0 bis 5;11 Jahre (Einheit Jahre;Monate) alt waren. Die 

angenommene Mehrsprachigkeit eines Kindes wurde mithilfe der Angaben aus 

den EF und/oder den KF des KiSS.2 definiert. Die beiden Fragebögen werden 

unter Punkt 2.3.2 genauer erläutert. Ein weiteres Einschlusskriterium für die 

Teilnahme an der Studie war das schriftliche Einverständnis der Eltern bzw. 

Sorgeberechtigten. 

Ausgeschlossen werden mussten Kinder, deren KiSS.2 nicht ausgewertet werden 

konnte. Konnte keine Angabe darüber gemacht werden, ob ein Kind im Sprachtest 

auffällig oder nicht auffällig abgeschnitten hatte, d.h. lag kein Elternbrief mit 

Sprachtestergebnissen vor, konnten die Daten für die Beantwortung der 

Fragestellungen unzureichend genutzt werden. Entsprechend verhielt es sich mit 

dem Kitafragebogen. Kinder, dessen KF nicht ausgefüllt wurde, oder in dem die 

Angaben zur Soziabilität fehlten, wurden nicht in die Berechnungen 

eingeschlossen. Weitere Ausschlusskriterien waren monolingual deutsch 

aufwachsende Kinder sowie Kinder im Alter von unter 4;0 oder über 5;11 Jahren.  

2.2.2 Rekrutierung 

Die Proband:innen wurden in Kitas rekrutiert. Die aktive Rekrutierung begann im 

Juli 2017 durch ein Team der Abteilung für Phoniatrie und Pädaudiologie des 

Universitätsklinikums Marburg. Es wurden systematisch alle mit öffentlichen 
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Verkehrsmitteln erreichbaren Kitas in Hessen ermittelt, um eine möglichst 

aussagekräftige, dem Bundesland strukturgleiche Stichprobe zu erhalten. 

Zusätzlich wurden Kitas aus dem angrenzenden Gebiet Siegen in Nordrhein-

Westfalen zwecks Studienteilnahme angefragt. 

Insgesamt wurden 1120 Kitas aus dem gesamten Landesgebiet Hessen und dem 

Kreis Siegen telefonisch oder per E-Mail kontaktiert. Bestand Interesse an dem 

Projekt, erhielten die Kitas ein standardisiertes Informationspaket, worin der 

genaue Studienablauf schriftlich erklärt wurde. Entschied sich eine Kita für die 

Teilnahme, wurden im Anschluss Elterninformationen mit schriftlicher 

Einverständniserklärung verschickt. Um eine Ablehnung der Studienteilnahme 

seitens der Eltern aufgrund einer möglichen Sprachbarriere zu verhindern, wurden 

die Elterninformationen im Vorfeld in elf Sprachen (Englisch, Französisch, 

Türkisch, Arabisch, Russisch, Albanisch, Hindi, Paschto, Urdu, Griechisch, 

Spanisch) übersetzt. Daraus konnten die Erzieher:innen bei Bedarf auswählen. 

Von den 1120 kontaktierten Kitas sagten zunächst 284 (25,4%) zu. In der aktuellen 

Studie konnten die Daten von Kindern aus 89 (7,9%) Kitas verwendet werden. Die 

große Differenz zur Zahl von 1120 ist durch eine Vielzahl an Gründen zu erklären. 

In Abbildung 2 wird dies dargestellt und es werden exemplarisch einige Ursachen 

genannt.  

 

Abbildung 2. Einschlussdiagramm der Kitas 



30 
 

2.2.3 Charakteristika der Proband:innen 

Insgesamt wurden 1498 Kinder getestet. Unter Berücksichtigung der oben 

genannten Ein- und Ausschlusskriterien konnten die Daten von 1182 Kindern 

(78,9%) in die Berechnungen der Dissertation einbezogen werden. In Abbildung 3 

sind die Gründe für den Ausschluss von Studienteilnehmer:innen zu 

verschiedenen Zeitpunkten in einem Einschlussdiagramm graphisch dargestellt. 

 

Abbildung 3. Einschlussdiagramm der Testpersonen 

Das Durchschnittsalter zum Testzeitpunkt betrug ca. 58,1 ±6,7 Monate, d.h. 4;8 

Jahre. Der größte Anteil (n = 361; 30,6%) war 4;0 bis 4;5 Jahre alt. Das 

Geschlechterverhältnis zeigte sich weitestgehend ausgeglichen, wobei etwas 

mehr Jungen (n = 619; 52,4%) als Mädchen (n = 563; 47,6%) gescreent wurden.  
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Insgesamt wiesen die eingeschlossenen Proband:innen mindestens 79 

verschiedene Muttersprachen auf. Die häufigsten Muttersprachen sind in Tabelle 

1 dargestellt. Der Übersicht halber wurden von weniger als 50 Kindern 

gesprochene Sprachen zur Gruppe „Andere“ zusammengefasst. Bei drei Kindern 

lagen keine Angaben zur Muttersprache vor, weshalb sie in der Tabelle in der Zeile 

„Fehlend“ aufgeführt sind. Da sie jedoch sicher mehrsprachig aufwachsend waren, 

wurden sie trotzdem in die meisten Berechnungen der Dissertation 

eingeschlossen. 

Tabelle 1. Häufigste Muttersprachen der getesteten Kinder 

Muttersprache Häufigkeit 

Russisch  188 (15,9%) 

Arabisch  174 (14,8%) 

Türkisch 168 (14,2%) 

Serbokroatisch 89 (7,5%) 

Polnisch 57 (4,8%) 

Englisch 56 (4,7%) 

Italienisch 51 (4,3%) 

Andere 396 (33,5%) 

Gesamt 1.179 (100%) 

Fehlend 3 

 

Fast die Hälfte aller Kinder (n = 560; 47,4 %) wurde in Frankfurt am Main getestet. 

Hierbei muss darauf hingewiesen werden, dass der Testort nicht mit dem Wohnort 

der Kinder gleichzusetzen ist. Letzterer wurde in der aktuellen Studie aus 

Datenschutzgründen nicht erfasst. In der folgenden Grafik (Abbildung 4) sind die 

am häufigsten vertretenen Testorte dargestellt. Einzeln aufgeführt sind die 

Testorte, in denen mindestens 30 Kinder getestet wurden. Die weiteren Orte 

wurden zur Gruppe „Andere“ zusammengefasst. 
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Abbildung 4. Geographische Verteilung der teilnehmenden Kinder (nach Kitaort) 

 

2.3 Datenerhebung und Erfassungsinstrumente 

Das Ziel der Sprachtestung war die detaillierte Sprachstanderfassung der 

getesteten Kinder mit genauer Ermittlung eines möglichen sprachpädagogischen 

Förderbedarfs und klinischen Abklärungsbedarfs. Die Datenerhebung erfolgte mit 

der zu dem damaligen Zeitpunkt in Hessen verwendeten zweiten Version des 

Sprachtestverfahrens „Kindersprachscreening“ (KiSS.2; Euler et al., 2010; 

Neumann et al., 2011), welches unter Punkt 2.3.2 genauer erläutert wird. Auch die 

zugehörigen Fragebögen für Eltern und Erzieher:innen sowie der Elternbrief 

wurden zur Datenerfassung verwendet (siehe Punkt 2.3.3 und 2.3.4). 

2.3.1 Sprachtestung 

Die Testungen wurden an individuell vereinbarten Terminen mit jedem Kind 

einzeln in einem ruhigen Raum der Kita durchgeführt, damit für alle Proband:innen 

vergleichbare Rahmenbedingungen gegeben waren. Bei den Sprachtester:innen 

handelte es sich um medizinische Doktorand:innen der Arbeitsgruppe, 

Praktikant:innen linguistischer Studiengänge sowie angehende Logopäd:innen 

des Universitätsklinikums Marburg. Alle erhielten im Voraus eine einheitliche 

Schulung zur Durchführung der Sprachtestungen mit dem dafür vorgesehenen 

standardisierten Material. Die Antworten der Kinder wurden von den 

Sprachtester:innen handschriftlich in der ausgedruckt vorliegenden Testbatterie 

notiert. Zusätzlich wurden Audioaufnahmen angefertigt, um bei unvollständiger 
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oder unleserlicher Dokumentation mögliche Lücken nachvollziehen und ggf. füllen 

zu können. 

Abhängig von der Mitarbeit betrug die Testdauer ca. zwölf bis 20 Minuten pro Kind. 

In einigen Fällen musste die Testung auf zwei bis drei Termine aufgeteilt oder ganz 

abgebrochen werden. Gründe hierfür waren beispielsweise kurze 

Aufmerksamkeitsspannen, geringe Konzentration, schwache Motivation, 

Ablenkung, komplett fehlende Deutschkenntnisse, Krankheit oder starke 

Schüchternheit der betroffenen Kinder. Wann eine Unterbrechung oder ein 

Abbruch sinnvoll waren, wurde in Absprache mit den Erzieher:innen individuell 

entschieden. Als Belohnung erhielten alle Kinder nach Beendigung des Tests ein 

kleines Spielzeug. 

2.3.2 Kindersprachscreening (KiSS.2) 

Das KiSS.2 ist das hessische Sprachstandserfassungsinstrument, das im Auftrag 

des Hessischen Ministeriums für Soziales und Integration entwickelt wurde. Es 

gehört dem Land Hessen und kommt ausschließlich im Rahmen des hessischen 

Sprachstandserfassungsprogramms sowie in dazugehörigen Studien zum 

Einsatz. Das KiSS.2 besteht aus einer Bildvorlage, einem Testbogen 

(Screeningbogen), zwei Fragebögen und einem Elternbrief mit der Auswertung. 

Ziel des Screenings ist eine Erfassung des Sprachstands der Kinder in Kitas als 

Grundlage für eine Verbesserung der Bildungschancen aller Kinder (Neumann et 

al., 2011). 

Zu Beginn wird jedem Kind die Bildvorlage gezeigt. Darauf ist ein bunter Spielplatz 

mit verschiedenen Spielgeräten und vielen spielenden Kindern abgebildet. 

Außerdem sind ein Haus und ein Baumhaus, welches gerade gebaut wird, zu 

sehen. Im Hintergrund befinden sich ein Berg mit Tunnel, in den gerade ein Zug 

fährt, eine Straße mit fahrenden Autos sowie ein fliegendes Flugzeug. 

Im KiSS.2 werden mit insgesamt acht Aufgaben drei der vier linguistischen 

Ebenen, namentlich phonologisch-phonetische, semantisch-lexikalische und 

morphologisch-syntaktische, erfasst. Für die Berechnungen dieser Dissertation 

werden jedoch nicht die linguistischen Ebenen, sondern die KiSS.2-Untertests 

voneinander differenziert betrachtet. Sie lauten: 1) Sprachverständnis, 2) 

Wortschatz, 3) Aussprache, 4) Grammatik sowie 5) phonologisches 

Kurzzeitgedächtnis. 

Die Gewichtung der einzelnen Items bzw. Subtests im Sinne der Punktevergabe 

wurde bei der KiSS.2-Validierung festgelegt. Es wurden verschiedene 
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Wichtungsmodelle überprüft. Das beste Modell wertet Items abhängig von ihrer 

externen Trennschärfe dreifach bzw. zweifach oder einfach. Hierbei gilt: Je besser 

die Trennschärfe, desto höher die Gewichtung. Für falsche Antworten gibt es keine 

Punkte. Abhängig von der erreichten Punktzahl werden die oben aufgezählten fünf 

Untertests dichotom als auffällig oder nicht auffällig bewertet. 

Zusätzlich zu diesen einzeln bewerteten Untertests enthält das KiSS.2 noch Items 

Spontansprache und Sprachproduktion. Die Spontansprache ist bei schlechter 

Mitarbeit bei manchen Kindern eine gute Möglichkeit, einen Eindruck über ihre 

Sprachfähigkeit zu erhalten, weshalb sie mit einem Punkt in die KiSS.2-

Gesamtbewertung eingeht. Auch für die Sprachproduktion gibt es nur einen Punkt, 

da es sich ebenfalls um einen unspezifischen Test mit niedriger Trennschärfe 

handelt. 

Die Prinzipien der Aufgaben sind vor allem das Zeigen benannter Objekte sowie 

umgekehrt das Benennen gezeigter Objekte, die Beantwortung von Fragen, die 

Vollendung eines von der Tester:in begonnenen Satzes durch das Kind oder das 

Nachsprechen von Wörtern und Sätzen. Um sicherzustellen, dass das Kind die 

Aufgabenstellung verstanden hat, gibt es bei den Untertests zu Sprachverständnis, 

Wortschatz, Aussprache, Grammatik und phonologischem Kurzzeitgedächtnis 

jeweils mindestens eine nicht bewertete Übungsaufgabe. Damit soll sichergestellt 

werden, dass das Missverstehen der Aufgabenstellung nicht zu einer fälschlichen 

Verschlechterung des Testergebnisses führt.  

In Tabelle 2 sind die acht Teilaufgaben des Sprachscreenings mit 

Beispielaufgabenstellungen und jeweilig maximal zu erreichender Punktzahl 

beschrieben. 
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Tabelle 2. Teilaufgaben des Kindersprachscreenings (KiSS.2) mit Beispielen 

Domäne 
(Teil-) 
Aufgabe 

Beispiel 
Maximale 
Punktzahl 

Spontansprache 1 „Was siehst du auf dem Bild?“ 1 

Sprach-

verständnis 
2 

Zeigen von Personen/Objekten: „Zeige 

mir einen Jungen mit blauer Hose!“ 
8 

Wortschatz 3 

Benennen von Objekten:  

„Was ist das?“ – „Ein Fahrrad“,  

Frage nach Eigenschaften:  

„Welche Form hat der Ball?“ / „Wie fühlt 

sich der Teddy an?“ 

23 

Sprachproduktion 4 „Sag Du mir, was ich Dir zeigen soll!“ 1 

Aussprache 5 

Nachsprechen von Zielwörtern mit 

bestimmten Prüflauten, zum Beispiel 

‚Schmetterling‘, ‘Klettergerüst‘ 

15 

Grammatik 

Pluralbildung 

Partizipbildung 

 

2. Person 

Singular bei 

Verben 

Präposition im 

Akkusativkontext 

Präposition im 

Dativkontext 

Nebensatzbildung 

mit Konjunktion 

6 

6.1 

6.2 

 

6.3 

 

6.4 

 

6.5 

 

6.6 

Vollendung von Sätzen, Beantwortung 

von Fragen:  

„Hier ist ein Apfel und dort hängen viele 

… ?“ - „Äpfel“ 

„Wie ist der Junge in das Rohr 

gekommen?“ – „Gekrabbelt“ 

„Die Prinzessin riecht an der Blume und 

sagt zur Blume: Du …“ – „Du riechst 

gut!“ 

„Wohin klettert das Mädchen?“ - „Auf 

das Dach!“ 

„Der Junge bringt ein Brett, damit …“ – 

„… das Haus fertig wird.“ 

 

8 

4 

 

2 

 

6 

 

5 

 

5 

Phonologisches 

Kurzzeit-

gedächtnis 

7 

 

8 

Nachsprechen von Deutsch-basierten 

Kunstwörtern wie „Triser“, „Misküranok“  

Nachsprechen von Sätzen wie „Das 

braune Pony rennt über die Weide.“ (1 

Punkt pro richtigem Wort, unabhängig 

von der Stellung im Satz) 

12 

 

15 

 

Gesamt   105 

 

Das KiSS.2 wurde für vier- bis viereinhalbjährige Kinder entwickelt. Für diese 

Altersgruppe wurde es dementsprechend validiert und normiert (Holler-Zittlau et 

al., 2011; Neumann et al., 2011). In der vorliegenden Studie wurde es auch bei 

viereinhalb- bis fünfjährigen Kindern angewandt. Dafür kamen Normwerte zum 

Einsatz, die im Universitätsklinikum Marburg entwickelt wurden. 



36 
 

Im KiSS.2 wird zwischen sprachlich unauffälligen, sprachpädagogisch 

förderbedürftigen und klinisch abklärungsbedürftigen Kindern unterschieden. Die 

KiSS.2-Normwerte für den klinischen Abklärungsbedarf unterscheiden sich für 

monolingual und bi-/multilingual aufwachsende Kinder. Die Normwerte für einen 

sprachpädagogischen Förderbedarf sind dagegen unabhängig vom sprachlichen 

Hintergrund. Unter Punkt 2.3.4 werden die Normwerte genauer erläutert. Für die 

vorliegende Stichprobe wurden entsprechend der Einschlusskriterien die Werte für 

mehrsprachig aufwachsende Kinder verwendet, weil monolingual deutsche Kinder 

nicht inkludiert wurden. 

Ein großer Vorteil des KiSS.2 bilden die guten Qualitätsmerkmale zur Bestimmung 

der Gesamtauffälligkeit (Neumann et al., 2011). Das heißt, es können sowohl die 

Auffälligkeiten in den einzelnen Untertests (Sprachverständnis, Wortschatz, 

Aussprache, Grammatik, phonologisches Kurzzeitgedächtnis) als auch die 

Gesamtergebnisse der Testpersonen verglichen werden. 

2.3.3 Fragebögen 

Zur Erfassung soziolinguistischer und demographischer Informationen über die 

Proband:innen beinhaltet das KiSS.2 zwei kurze Fragebögen: 

1) für die Eltern, den Elternfragebogen, und 2) für die Erzieher:innen in der Kita, 

den Kitafragebogen. Die originalen KiSS.2-Fragebögen wurden für die 

Hauptstudie und die vorliegende Dissertation um multiple explorative Items 

erweitert. Dem EF wurden 32 Items hinzugefügt, sodass er schließlich aus 

insgesamt 44 Items bestand. Sechs Items aus dem Original wurden weggelassen. 

Im KF der vorliegenden Studie wurden alle 21 Items des originalen KiSS.2-

Kitafragebogens abgefragt. Neun Items wurden zu den insgesamt 30 Items 

explorativ ergänzt. In beiden Bögen befinden sich Items, die folgenden Kategorien 

zugeordnet werden können: 1) demographische Angaben wie Alter, Geschlecht 

und Muttersprache(n) bzw. in der Familie gesprochene Sprachen, 2) Qualität und 

Quantität des Sprachinputs, 3) Soziabilität bzw. Spielverhalten des Kindes, 4) 

sprachbezogene medizinische Auffälligkeiten des Kindes und seiner Familie, 5) 

Teilnahme an Sprachförderung und -therapie. Der Schwerpunkt im 

Elternfragebogen liegt auf der Entwicklung des Kindes im heimischen Umfeld, 

während der Kitafragebogen auf die Erfassung der Beobachtungen der 

pädagogischen Fachkräfte in der Kita abzielt. 

Die Items im EF sind überwiegend dichotom mit „Ja“ oder „Nein“ zu beantworten. 

Teilweise gibt es ein zusätzliches Feld, das bei Beantwortung der Frage mit „Ja“ 

ausgefüllt werden muss. Ein Beispiel hierfür ist die Frage: „Hat ihr Kind eine 
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Krankheit oder Störung, die auch die Sprache betrifft? Wenn ja, welche?“ Nur bei 

den Fragen nach beobachtetem Stottern oder Heiserkeit, dem Schulabschluss der 

Eltern, ihrer Deutschsprachfähigkeit sowie ihrer Erstsprache gibt es mehr als zwei 

Antwortmöglichkeiten. 

Im KF hingegen finden sich zusätzlich zu einigen dichotomen Items vor allem viele 

5-Punkt-Likert-skalierte Fragen, wobei 1 („nie“) die niedrigste und 5 („immer“) die 

höchste Antwortmöglichkeit darstellen. Dazu gehört auch die für die Zielsetzung 

der Dissertation relevante Soziabilität. Sie wird in drei Fragen über das 

Interaktions- bzw. Spielverhalten der Kinder erfasst, welche wie folgt lauten: 

1) „Das Kind spielt gerne mit anderen Kindern“, 

2) „Das Kind spielt mit deutschsprachigen Kindern“, 

3) „Bei Gruppenaktivitäten äußert sich das Kind sprachlich“. 

Neben einigen weiteren Items findet sich im KF außerdem eine Einschätzung der 

Sprachfähigkeit des Kindes in Schulnoten zum Zeitpunkt des Kitaeintritts sowie 

zum Testzeitpunkt.  

Um Verständnisprobleme zu minimieren, wurde der EF im Vorfeld ebenfalls in die 

unter Punkt 2.2.2 genannten elf Sprachen übersetzt. Dennoch konnten 

Sprachbarrieren damit nicht völlig behoben werden. Manche Items aus dem EF 

wurden deshalb auch in den KF übernommen, um gegebenenfalls fehlende 

Angaben ausgleichen zu können. 

2.3.4 Auswertung des Sprachscreenings und Elternbrief 

Der Sprachstand eines Kindes wird mithilfe von KiSS.2 als unauffällig, 

sprachpädagogisch förderbedürftig oder klinisch abklärungsbedürftig eingestuft 

(Hessisches Ministerium für Soziales und Integration, 2020). Die Auswertung der 

Testbatterien erfolgte anhand der festgelegten Normwerte durch 

Sprachexpert:innen der Philipps-Universität Marburg. So wurde der Förderbedarf 

eines Vier- bis Viereinhalbjährigen festgelegt, wenn mindestens eines der 

folgenden Kriterien nicht erreicht wurde: 

- 50 von 105 Punkten im KiSS.2-Gesamtwert 

- Spontane Äußerung zum Bild oder Äußerung auf Nachfrage 

- 3 von 8 Punkten im Untertest Sprachverständnis 

- 9 von 23 Punkten im Untertest Wortschatz 

- 7 von 15 Punkten im Untertest Aussprache 

- 10 von 30 Punkten im Untertest Grammatik 
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Ein klinischer Abklärungsbedarf lag bei einem mehrsprachig aufwachsenden vier- 

bis viereinhalbjährigen Kind vor, wenn mindestens einer der folgenden Punkte 

zutraf:  

1. die Erzieher:in hatte keinen Sprachfortschritt von mindestens einer Schulnote2 

im Kitabogen angegeben (bei einem Kitabesuch von mindestens sechs 

Monaten und einer erhaltenen Schulnote von vier bis sechs beim Kitaeintritt), 

2. eine Redefluss- oder Stimmstörung wurden im KiSS.2 oder nach Eltern- oder 

Erzieher:innenangaben beobachtet (häufiges bis ständiges Stottern oder 

Heiserkeit laut mindestens zwei Quellen), 

3. mindestens eines der folgenden Kriterien wurde nicht erreicht: 

- 4 Punkte im Untertest Aussprache 

- Aussprache des Lauts |k| bei mindestens einem der drei Testwörter korrekt 

- Aussprache des Lauts |r| bei mindestens einem der drei Testwörter korrekt 

- Nachsprechen von sowohl zwei Wörtern im Untertest „Nachsprechen von 

Sätzen“ als auch eines Wortes im Untertest „Nachsprechen von 

Kunstwörtern“. 

Die Bestimmung des sprachpädagogischen Förderbedarfs bei Vier- bis 

Viereinhalbjährigen gelingt mit einer Sensitivität von 98% und einer Spezifität von 

79%. Ein klinischer Abklärungsbedarf kann allerdings nur mit einer Sensitivität von 

67% und einer Spezifität von 79% ermittelt werden, was als unzureichend 

anzusehen ist (Neumann et al., 2011). Der Sprachstand eines Kindes galt als 

auffällig, wenn es sprachpädagogisch förderbedürftig und/oder klinisch 

abklärungsbedürftig war. Diese sogenannte Gesamtauffälligkeit kann mit KiSS.2 

mit einer Sensitivität von 98% und einer Spezifität von 78% ermittelt werden 

(Neumann et al., 2011). 

Die Ergebnisse des Sprachscreenings wurden den Eltern nach Abschluss der 

Testungen in einem Elternbrief mitgeteilt. Der Elternbrief gehört ebenfalls zu 

KiSS.2 und wurde für die aktuelle Studie leicht modifiziert, um diesen für Personen 

mit geringen Deutschkenntnissen verständlicher zu machen. Darin enthalten 

waren eine kurze Übersicht über die getesteten Teilbereiche sowie das 

Gesamtergebnis und Handlungsempfehlungen. Es wurden ggf. Sprachförderung 

und/oder eine Untersuchung beim Kinderarzt empfohlen. 

 
2 Die Erzieher:innen bewerteten für den Kitafragebogen die Deutschkenntnisse der Kinder beim 

Kitaeintritt und zum Testzeitpunkt in Schulnoten. 
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2.4 Statistische Analyse 

Die statistische Analyse erfolgte mit dem Programm SPSS (= Statistical Package 

for Social Sciences, Version 21, IBM Statistics Corporation, USA, 2012). Um 

Übertragungsfehler gering zu halten, wurde jede Dateneingabe in SPSS von einer 

zweiten Person kontrolliert. Alle für diese Dissertation verwendeten Daten wurden 

überprüft. 

Zu Beginn wurde der Soziabilität-Gesamtscore (SGS) als Summe aus den 

Antworten auf die drei auf Soziabilität bezogenen Fragen aus dem Kitafragebogen 

gebildet (siehe Punkt 2.3.3). Zur Wiederholung sind sie hier erneut aufgeführt: 

1) „Das Kind spielt gerne mit anderen Kindern“, 

2) „Das Kind spielt mit deutschsprachigen Kindern“, 

3) „Bei Gruppenaktivitäten äußert sich das Kind sprachlich“. 

Für jedes der drei Items konnten die Kinder mindestens einen bis maximal fünf 

Punkte durch die Erzieher:innen erhalten. Der Score umfasste also minimal drei 

(schwache Soziabilität) bis maximal 15 Punkte (stark ausgeprägte Soziabilität) und 

bildete somit eine ordinale bzw. quasi-metrische Variable. Anhand dieser 

Variablen wurden Mittelwert und Standardabweichung des SGS für die 

Gesamtstichprobe berechnet. 

Zusätzlich wurde der Mittelwert des KiSS.2-Gesamtscores (KGS) für die 

Gesamtstichprobe berechnet. Der KGS setzte sich aus der Gesamtpunktzahl der 

Kinder im KiSS.2 zusammen. Er konnte bei 1144 der 1182 Kinder (96,8%) gebildet 

werden. Bei den restlichen 38 Kindern konnte die Testung aus diversen Gründen 

nur unvollständig durchgeführt werden, wodurch keine Bildung des KiSS.2-

Gesamtscores möglich war. Ein KiSS.2-Gesamttestergebnis im Sinne von 

unauffälligem Sprachbefund, sprachpädagogischem Förderbedarf oder klinischem 

Abklärungsbedarf konnte in diesen Fällen trotzdem gebildet werden, ein EB lag 

vor. Deshalb wurden die oben genannten 38 Kinder nicht generell aus allen 

Berechnungen der Dissertation ausgeschlossen. Im nächsten Schritt wurde daher 

für die Gesamtstichprobe die Anzahl bzw. der Anteil der Kinder ermittelt, die sich 

laut KiSS.2 als sprachunauffällig, sprachpädagogisch förderbedürftig oder klinisch 

abklärungsbedürftig erwiesen. Außerdem wurden die Häufigkeiten der 

Auffälligkeiten in den einzelnen Untertests des KiSS.2 bestimmt. 

Vor den weiteren Berechnungen wurde der Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest 

durchgeführt, um den KGS, die KiSS.2-Untertestscores und den SGS auf 

Normalverteilung zu prüfen. Hierbei wird als Nullhypothese angenommen, dass 
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die Daten normalverteilt sind, d.h. bei einem Wert von p < 0,05 wird die 

Nullhypothese abgelehnt. Die vorliegenden Daten zum SGS sowie zu den KiSS.2-

Punktzahlen gesamt und in den einzelnen Untertests Sprachverständnis, 

Wortschatz, Aussprache, Grammatik und phonologisches Kurzzeitgedächtnis 

waren gemäß dem Test nicht normalverteilt (ps < 0,001). Somit wurden 

überwiegend nicht-parametrische (verteilungsunabhängige) Tests wie zum 

Beispiel der Mann-Whitney-U-Test, angewandt. 

2.4.1 Unterschiede des Soziabilitäts-Gesamtscores abhängig von der 

KiSS.2-Gesamtauffälligkeit sowie Zusammenhang zwischen 

Soziabilitäts-Gesamtscore und KiSS.2-Gesamtscore: Mann-Whitney-

U-Test und Spearman-Korrelationen 

Zunächst wurde der ersten Forschungsfrage nachgegangen, ob sich sprachlich 

auffällig und unauffällig getestete Kinder bezüglich ihrer Soziabilität unterschieden. 

Hierfür wurden die Unterschiede im SGS abhängig von der dichotomisierten 

Gesamtauffälligkeit der Kinder im KiSS.2 laut Elternbrief mit dem Mann-Whitney-

U-Test untersucht. Die Gesamtauffälligkeit (laut dem KiSS.2) wurde hierbei durch 

die dichotome Variable „Sprache und Stimme Ihres Kindes sind altersgemäß“ aus 

dem KiSS.2-Elternbrief repräsentiert. Damit wurde die Bedingung, dass die 

unabhängige Variable kategorial mit zwei Ausprägungen, d.h. nominalskaliert ist, 

erfüllt. Eine weitere Voraussetzung für die Durchführung des Mann-Whitney-U-

Tests ist eine mindestens ordinale Skalierung der abhängigen Variablen. Im 

vorliegenden Fall handelte es sich dabei um den ordinalskalierten bzw. quasi-

metrischen SGS. Wichtige Grundlage zur Anwendung dieses Tests ist außerdem 

die Unabhängigkeit der Messungen. Diese bestand im vorliegenden Fall dadurch, 

dass jede:r Studienteilnehmer:in jeweils nur einer der beiden Gruppen angehörte. 

Jedes Kind wurde nur einmal getestet und erzielte demnach auffällige oder nicht 

auffällige Ergebnisse. 

Für jeden Mann-Whitney-U-Test wurde die Effektstärke mit dem Pearson-

Korrelationskoeffizienten nach folgender Formel berechnet: 𝑟 =  
𝑍

√𝑁
 (r = Pearson-

Korrelationskoeffizient, Z = Z-Statistik des Mann-Whitney-U-Tests, n = 

Stichprobengröße) (Fritz et al., 2012). Für die Interpretation der berechneten 

Effektstärken gilt nach Cohen (1992) |r| < 0,3 (schwach), |r| = 0,3 bis 0,5 (mittel), 

|r| > 0,5 (stark). Anschließend wurden die Mittelwerte des SGS der beiden Gruppen 

verglichen, um das Ausmaß des Unterschieds der Soziabilität zu ermitteln. 

Die Stärke und die Richtung des monotonen Zusammenhangs zwischen Höhe des 

SGS und Höhe des KGS wurden mit einer Spearman-Korrelation bestimmt. Die 
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Punktzahlen der jeweiligen Scores bildeten eine metrische Variable. Mit der 

Rangkorrelationsanalyse nach Spearman wird der Zusammenhang zweier 

mindestens ordinalskalierter Variablen (in diesem Fall: SGS und KGS) untersucht. 

Bei Zusammenhangsberechnungen wird keine Unterteilung in abhängige und 

unabhängige Variable gemacht. Folglich sind kausale Aussagen mithilfe dieses 

Tests nicht möglich. Korrelationen können sowohl positive als auch negative Werte 

annehmen. In diesem Fall wurde eine positive Korrelation erwartet. Anschließend 

wurde das Bestimmtheitsmaß für Spearman-Korrelationen berechnet. Mit dem 

Bestimmtheitsmaß (r2) wird ausgedrückt, welcher Anteil der Varianz beider 

Variablen durch gemeinsame Varianzquellen determiniert ist (Fuchs, 2011). 

Um festzustellen, welche der drei in den SGS eingehenden Fragen den stärksten 

Zusammenhang mit dem KGS hatte, wurden mit drei zusätzlichen Spearman-

Analysen die Korrelationen zwischen KGS und den einzelnen Soziabilitätsfragen 

untersucht. 

2.4.2 Stärke des Zusammenhangs zwischen Soziabilität und Sprachstand 

im Vergleich zu anderen Einflüssen auf die Sprachentwicklung: 

Multiple lineare Regressionsanalyse mit statistischer Vorauswahl der 

Variablen 

In Bezug auf die erste Forschungsfrage ist davon auszugehen, dass multiple 

Faktoren in einem Wechselspiel zwischen genetischer Disposition und Umwelt auf 

Sprachentwicklung einwirken. Ziel der multiplen linearen Regressionsanalyse 

bildete daher die Prüfung der Stärke eines möglichen Einflusses der Soziabilität 

auf Sprachentwicklung im Vergleich zu anderen Einflussfaktoren. Dies geschah 

ebenfalls in Bezug auf die erste Forschungsfrage. Der KGS repräsentierte hierbei 

wieder als abhängige Variable den Sprachstand und der SGS eine unabhängige 

Einflussvariable, die getestet werden sollte. 

Regressionen können nur eine begrenzte Anzahl an unabhängigen Variablen 

aufnehmen. In den Kita- und Elternfragebögen waren insgesamt 74 Items (30 im 

KF und 44 im EF) vorhanden, sodass eine Vorauswahl darüber getroffen wurde, 

welche Faktoren die höchste Bedeutung für den Sprachstand aufwiesen. 

Für die Detektion der relevantesten Einflussvariablen wurde vor der Berechnung 

der linearen Regression der Zusammenhang jedes Fragebogen-Items mit dem 

KGS univariat geprüft. Für alle ordinalen bis metrischen Variablen wurden 

Spearman-Korrelationen mit KGS angewandt, für die dichotomen Variablen 

eigneten sich punktbiseriale Korrelationen und für kategoriale Variablen wie zum 

Beispiel die Muttersprachlichkeit wurde der Mann-Whitney-U-Test (zwei 
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Kategorien) bzw. Kruskal-Wallis-H-Test (mindestens drei Kategorien) verwendet. 

Aus den univariaten Berechnungen wurden nur Angaben über die momentane 

(subjektiv eingeschätzte) Sprachfähigkeit ausgeschlossen, da die Prüfung der 

Auswirkung dieser auf den Sprachstand nicht sinnvoll gewesen wäre. Da die Items 

aus den Fragebögen teilweise in früheren KiSS-Studien validiert (Zaretsky & 

Lange, 2015) worden waren, wurden vor allem bereits vorbekannte Faktoren mit 

relevanter Auswirkung auf Sprache untersucht. Bei einer Mehrzahl der Faktoren 

konnte demnach mit Signifikanzen gerechnet werden. Damit die Anzahl der 

eingeschlossenen Items dennoch stark reduziert werden konnte, wurden nur 

höchstsignifikante Ergebnisse berücksichtigt (p < 0,001) und ein 

Korrelationskoeffizient von mindestens 0,4 als Einschlussgrenze festgelegt 

(mindestens mittelstarke Korrelationen). 

Als Rechenmethode für die Regression wurde „Einschluss“ gewählt, weil das 

Modell auf theoretischen Überlegungen basiert. Bei dieser Methode werden alle 

Variablen gleichzeitig in das Modell eingefügt. Für die Interpretation wurde wieder 

das korrigierte r2 bestimmt, um Aufschluss über die gemeinsam erklärte Varianz 

von Soziabilität und Sprachstand zu erhalten. Zudem wurde die Signifikanz des 

Gesamtmodells der linearen Regression analysiert. Mit T-Tests wurde im 

Anschluss geprüft, ob die einzelnen Regressionskoeffizienten ebenfalls signifikant 

waren. 

2.4.3 Unterschiede des Soziabilitäts-Gesamtscores abhängig von den 

Sprachauffälligkeiten laut KiSS.2-Untertests sowie Zusammenhänge 

zwischen Soziabilitäts-Gesamtscore und KiSS.2-Untertestscores: 

Mann-Whitney-U-Tests und Spearman-Korrelationen 

Ziel der zweiten Forschungsfrage war herauszufinden, ob Unterschiede in der 

Soziabilität der Kinder abhängig von Auffälligkeiten in ausgewählten KiSS.2-

Untertests bestanden. Mit weiteren fünf Mann-Whitney-U-Tests wurden 

Unterschiede im SGS abhängig von Auffälligkeiten in den einzelnen KiSS.2-

Untertests (Sprachverständnis, Wortschatz, Aussprache, Grammatik, 

phonologisches Kurzzeitgedächtnis) laut EB analysiert. Es wurde jeweils der SGS 

als abhängige Variable bei Kindern mit im Vergleich zum SGS bei solchen ohne 

Auffälligkeit im Sprachverständnis, im Wortschatz, in der Grammatik, in der 

Aussprache und im phonologischen Kurzzeitgedächtnis analysiert. Auch hier 

wurden im Anschluss die Effektstärken mit dem Pearson-Korrelationskoeffizienten 

r nach der oben beschriebenen Formel berechnet. 
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Für die Analyse des Zusammenhangs zwischen Höhe des SGS und Höhe der 

Punktzahlen in den einzelnen KiSS.2-Untertests folgten mehrere Spearman-

Korrelationen. Eine Besonderheit lag für das phonologische Kurzzeitgedächtnis 

vor. Im Elternbrief wurde diese Kategorie wie die anderen dichotom als auffällig 

oder nicht auffällig bewertet. Dagegen mussten bei den KiSS.2-Punktzahlen 

sowohl die Höhe der Punktzahl in der Aufgabe „Nachsprechen von Kunstwörtern“ 

als auch die Höhe der Punktzahl in der Aufgabe „Nachsprechen von Sätzen“ 

miteinander verglichen werden. Dies ist dadurch zu erklären, dass die beiden 

Aufgaben unterschiedliche Untertests, und damit Variablen, darstellten. Bei den 

Korrelationen von SGS und Untertestscores wurde das phonologische 

Kurzzeitgedächtnis dementsprechend doppelt repräsentiert. Bei allen 

Korrelationen wurden auch die Effektstärken der Korrelationskoeffizienten 

berechnet, um herauszufinden, welche Zusammenhänge am stärksten waren. 

2.4.4 Unterschiede des Soziabilitäts-Gesamtscores abhängig vom 

sprachlichen Hintergrund des Kindes: Kruskal-Wallis-H-Test und 

Mann-Whitney-U-Tests 

Mögliche Unterschiede in der Soziabilität je nach Muttersprache des Kindes 

wurden ebenfalls untersucht. Es wurden nur diejenigen linguistischen 

Untergruppen gebildet, von denen mindestens 50 Kinder in die Berechnungen 

eingeschlossen waren. Dabei handelte es sich um die Muttersprachen Türkisch, 

Arabisch, Russisch, Serbokroatisch, Englisch, Italienisch und Polnisch. Die 

restlichen Kinder wurden zur Gruppe „Andere“ zusammengefasst. Auch sie gingen 

in den Vergleich mit ein. Bezüglich des Alters der Kinder (in Monaten) erwiesen 

sich diese acht Untergruppen laut einem Kruskal-Wallis-H-Test als vergleichbar (p 

> 0,05). 

Um die zentralen Tendenzen der verschiedenen linguistischen Gruppen in Bezug 

auf den SGS zu analysieren, wurde der Kruskal-Wallis-H-Test ausgewählt. Mit 

diesem Test wird berechnet, ob sich die zentralen Tendenzen mehrerer 

unabhängiger Stichproben bezüglich einer abhängigen Variablen unterscheiden. 

Das Prinzip ist mit dem des Mann-Whitney-U-Tests vergleichbar, weshalb die 

Voraussetzungen für den Test entsprechend ähnlich sind. Es werden eine 

mindestens ordinalskalierte abhängige Variable (in diesem Fall der SGS) und eine 

kategoriale unabhängige Variable zur Einteilung der zu vergleichenden 

Untergruppen (die Muttersprache) benötigt. Zur Feststellung, zwischen welchen 

paarweise verglichenen Muttersprachengruppen Unterschiede bestanden, wurden 

Dunns Post-hoc-Tests durchgeführt. Im Anschluss wurden auch hier die 
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Mittelwerte des SGS in den verschiedenen Untergruppen miteinander verglichen, 

um das Ausmaß des Unterschieds zu evaluieren. 

Um zu prüfen, zwischen welchen linguistischen Untergruppen die Unterschiede 

bestanden, wurde mehrfach der Mann-Whitney-U-Test angewandt. Im Gegensatz 

zu den zuvor beschriebenen Post-hoc-Tests zum paarweisen Vergleich einzelner 

Sprachen miteinander wurde diesmal jeweils eine Sprachgruppe mit allen anderen 

verglichen. Zur Erleichterung der Berechnungen wurden für alle Untergruppen 

entsprechende dichotomisierte Variablen in SPSS angelegt (zum Beispiel 

polnischsprachige Kinder vs. alle anderen Kinder). Der SGS einer linguistischen 

Untergruppe wurde jeweils mit dem SGS aller anderen Kinder als Gesamtheit 

verglichen. Da es sich hierbei um multiples Testen handelte, wurde die Bonferroni-

Korrektur angewandt (Victor et al., 2010). Sie reduziert die Wahrscheinlichkeit für 

einen Fehler 1. Art, d.h. die Anzahl der falsch positiven Ergebnisse. Die erhaltenen 

p-Werte wurden mit der Anzahl durchgeführter Tests multipliziert, um den nach 

Bonferroni korrigierten p-Wert zu erhalten. Die Signifikanzgrenze lag dabei 

weiterhin bei p < 0,05. 

Die Vergleiche lauteten dabei wie folgt: SGS bei 

- türkisch- vs. nicht-türkischsprachigen Kindern (allen anderen Kindern), 

- arabisch- vs. nicht-arabischsprachigen Kindern, 

- russisch- vs. nicht-russischsprachigen Kindern, 

- serbokroatisch- vs. nicht-serbokroatischsprachigen Kindern, 

- englisch- vs. nicht-englischsprachigen Kindern, 

- italienisch- vs. nicht-italienischsprachigen Kindern, 

- polnisch- vs. nicht-polnischsprachigen Kindern. 
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3 Ergebnisse 

3.1 Deskriptive Statistiken 

Der Mittelwert des Soziabilitäts-Gesamtscores (SGS) lag insgesamt bei 12,1 ±2,4 

Punkten. In Abbildung 5 ist die Verteilung des SGS unter den Proband:innen 

dargestellt. Farblich voneinander abgehoben dargestellt sind vier verschiedene 

Altersgruppen: 4;0 bis 4;5 Jahre (blau), 4;6 bis 4;11 Jahre (grün), 5;0 bis 5;5 Jahre 

(rot) und 5;6 bis 5;11 Jahre (orange). Es wird deutlich, dass viel häufiger hohe als 

niedrige Punktzahlen vergeben wurden. Die am häufigsten (n = 210) erreichte 

Punktzahl ist sogar das Maximum mit 15 Punkten. Der Anteil der 5;6 bis 5;11 Jahre 

alten Kinder nahm mit Höhe der Punktzahl zu. Das heißt, ältere Kinder wiesen 

tendenziell einen höheren SGS auf. 

 

Abbildung 5. Häufigkeitsverteilung der Punktzahlen des Soziabilitäts-Gesamtscores (SGS) 

nach Altersgruppen (in Jahren;Monaten) 

 

Die Verteilung des KiSS.2-Gesamtscores (KGS) unterschied sich deutlich von der 

des SGS. Im Mittel erreichten die Kinder 52,4 ±23,4 Punkte in KiSS.2. Abbildung 

6 veranschaulicht diese Verteilung. Auch in dieser Grafik sind die vier oben 

beschriebenen Altersgruppen farblich markiert. Der Abbildung ist zu entnehmen, 

dass die Kinder mit zunehmendem Alter höhere Punktzahlen im KiSS.2 erreichten. 
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Abbildung 6. Häufigkeitsverteilung der Punktzahlen des KiSS.2-Gesamtscores (KGS) nach 

Altersgruppen (in Jahren;Monaten) 

Für die weiteren Berechnungen wird die Stichprobe mit allen Altersgruppen in toto 

betrachtet. Von den 1182 getesteten Kindern erreichten 353 ein altersgemäßes 

Sprachergebnis im Sprachscreening. Eine Zahl von 818 Kindern zeigte einen 

sprachpädagogischen Förderbedarf, 220 Kinder erwiesen sich (zusätzlich) als 

klinisch abklärungsbedürftig (fast immer waren klinisch abklärungsbedürftige 

Kinder auch sprachpädagogisch förderbedürftig). Diese Ergebnisse sind in Tabelle 

3 zusammenfassend dargestellt. 
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Tabelle 3. Dichotome Ergebnisse des Kindersprachscreenings (KiSS.2) laut Elternbrief 

KiSS.2-Ergebnisse laut Elternbrief Kodierung Häufigkeit 

Sprachunauffällig 
Ja 353 von 1182 (29,9%) 

Nein 829 von 1182 (70,1%) 

Sprachpädagogischer Förderbedarf 
Ja 818 von 1182 (69,2%) 

Nein 364 von 1182 (30,8%) 

Klinischer Abklärungsbedarf 
Ja 220 von 1182 (18,6%) 

Nein 962 von 1182 (81,4%) 

Im KiSS.2-Untertest Grammatik fanden sich mit 758 auffällig getesteten Kindern 

die meisten Auffälligkeiten. In den KiSS.2-Untertests Sprachverständnis und 

Wortschatz wurden ebenfalls hohe Raten an Auffälligkeiten beobachtet. Die 

Aussprache konnte nur bei 1178 Kindern und das phonologische 

Kurzzeitgedächtnis bei 1176 von 1182 Kindern bewertet werden. Im Vergleich zu 

den anderen KiSS.2-Untertests schnitten die Kinder hier deutlich besser ab. 

Tabelle 4 bildet diese Ergebnisse detailliert ab. 

Tabelle 4. Dichotome Ergebnisse der KiSS.2-Untertests laut Elternbrief 

KiSS.2-Untertest-Ergebnisse laut Elternbrief Kodierung Häufigkeit 

Sprachverständnis ist auffällig 
Ja 484 von 1182 (40,9%) 

Nein 698 von 1182 (59,1%) 

Wortschatz ist auffällig 
Ja 583 von 1182 (49,3%) 

Nein 599 von 1182 (50,7%) 

Aussprache ist auffällig 
Ja 99 von 1178 (8,4%) 

Nein 1079 von 1178 (91,6%) 

Grammatik ist auffällig 
Ja 758 von 1182 (64,1%) 

Nein 424 von 1182 (35,9%) 

Phonologisches Kurzzeitgedächtnis ist auffällig 
Ja 81 von 1176 (6,9%) 

Nein 1095 von 1176 (93,1%) 

3.2 Zusammenhang zwischen Soziabilität und Sprachstand 

Der Sprachstand wurde zum einen dichotom durch die Variable 

Gesamtauffälligkeit verkörpert. Entweder ein Kind galt nach dem Screening als 

sprachlich auffällig (sprachpädagogisch förderbedürftig und/oder klinisch 

abklärungsbedürftig) oder sein Sprachbefund wurde als altersgerecht bzw. 
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unauffällig eingestuft. Zum anderen konnte die Sprachentwicklung durch die Höhe 

des KGS erfasst werden. Dies ermöglichte eine genauere Aussage über den 

Zusammenhang mit dem SGS, weil die Kinder nicht anhand von Grenzwerten in 

zwei Gruppen eingeteilt wurden. In den folgenden Abschnitten 3.2.1 bis 3.2.3 

wurde geprüft, inwiefern Unterschiede im SGS abhängig von Auffälligkeiten im 

Screening bestanden. Zudem wurde untersucht, inwiefern SGS und KGS 

zusammenhängen und inwiefern der SGS im Vergleich zu anderen 

Einflussvariablen auf den KGS einwirkt. 

3.2.1 Unterschiede des Soziabilitäts-Gesamtscores abhängig von der 

KiSS.2-Gesamtauffälligkeit 

Mit einem Mann-Whitney-U-Test konnte ein signifikanter Unterschied bezüglich 

der Punktzahl des SGS bei sprachlich auffälligen und sprachlich nicht auffälligen 

Kindern (laut KiSS.2) nachgewiesen werden, U = 84.794,500; Z = -11,577; p < 

0,001. Die nach Pearson berechnete Effektstärke betrug |r| = 0,34. Es handelte 

sich demnach um einen moderaten Effekt (siehe Punkt 3.4.1). Die Mittelwerte 

lagen jeweils bei 11,6 ±2,5 und 13,3 ±1,7 Punkten. In Abbildung 7 sind die SGS-

Mittelwerte beider Gruppen gegenübergestellt. Der linke Punkt verkörpert den 

mittleren SGS der Kinder mit nicht altersgerechten Sprachtestergebnissen und der 

rechte den mittleren SGS der Kinder mit altersgerechten sprachlichen Befunden. 

Die schwarzen Balken entsprechen den Standardabweichungen im 95%-

Konfidenzintervall. Die Grafik lässt zudem deutlich erkennen, dass die Kinder mit 

altersgerechtem Sprachstand im Mittel höhere SGS-Punktzahlen erreichten. 

Aufgrund der Konzentration der SGS-Werte im oberen Bereich wurde bei der 

Skalierung zur besseren Übersicht nur der Bereich zwischen 11 und 15 Punkten 

auf der Y-Achse dargestellt. 
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Abbildung 7. Vergleich der Mittelwerte des Soziabilitäts-Gesamtscores (SGS) bei 

sprachlich auffälligen und sprachlich nicht auffälligen Kindern (Gesamtauffälligkeit laut 

Sprachtest KiSS.2) 

3.2.2 Zusammenhang zwischen Soziabilitäts-Gesamtscore und KiSS.2-

Gesamtscore 

Die Korrelation zwischen SGS und KGS lag laut Spearman-Korrelation bei ρ = 

0,454, p < 0,001. 20,6% der Varianz konnte erklärt werden, r² = 0,206. Das positive 

Vorzeichen des Korrelationskoeffizienten ließ erkennen, dass ein gleichsinniger 

Zusammenhang der beiden Variablen vorlag. Höhere Werte des SGS hingen mit 

höheren Werten des KGS zusammen. Abbildung 8 veranschaulicht diese 

Korrelation graphisch. Bei sehr niedrigen Punktzahlen des SGS (3 bis 8 Punkte) 

konnte der lineare Zusammenhang nicht gezeigt werden. Diese Punktzahlen 

wiesen jedoch, wie unter Punkt 4.2 dargestellt, nur sehr wenige Kinder auf. 
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Abbildung 8. Zusammenhang zwischen Soziabilitäts-Gesamtscore (SGS) und durch-

schnittlichem KiSS.2-Gesamtscore (KGS) 

Die Punktzahl jeder der drei in den SGS eingehenden Fragen korrelierte signifikant 

mit der Höhe des KGS (ps < 0,001). Ob sich ein Kind bei Gruppenaktivitäten 

sprachlich äußerte, stand im stärksten Zusammenhang mit der KiSS.2-Punktzahl. 

Die Spielhäufigkeit mit anderen deutschsprachigen Kindern korrelierte ebenfalls 

stark mit dem KGS, während die Korrelation zwischen Spielhäufigkeit mit anderen 

Kindern (unabhängig der Muttersprache) und dem KGS relativ gering war. In 

Tabelle 5 sind die Ergebnisse zusammenfassend dargestellt. 

Tabelle 5. Zusammenhang zwischen Punktzahlen der Einzelfragen des Soziabilitäts-

Gesamtscores (SGS) und KiSS.2-Gesamtscore (KGS): Spearman-Korrelationen 

SGS-Frage 
Korrelationskoeffizient 

(ρ) 

Signifikanz  

(2-seitig) 

Das Kind spielt gerne mit anderen 

Kindern 
0,198 < 0,001 

Das Kind spielt häufig mit anderen 

deutschsprachigen Kindern 
0,336 < 0,001 

Bei Gruppenaktivitäten äußert sich 

das Kind sprachlich 
0,498 < 0,001 



51 
 

 

3.2.3 Stärke des Zusammenhangs zwischen Soziabilität und Sprachstand 

im Vergleich zu anderen Einflüssen auf die Sprachentwicklung 

Nach getroffener Vorauswahl (siehe Punkt 2.4.2) zur Ermittlung der relevantesten 

Einflussvariablen auf den Sprachstand verblieben sieben Variablen für die 

Regressionsanalyse. Diese wiesen einen Zusammenhang zum KGS mit einem 

Korrelationskoeffizienten von mindestens 0,4 auf. Sie sind in Tabelle 6 aufgeführt. 

Tabelle 6. Relevanteste Einflussvariablen auf den Sprachstand mit Ausprägungsvarianten 

Variable Kodierung 

Soziabilitäts-Gesamtscore (SGS) 3 bis 15 Punkte 

Bewertung der Sprachfähigkeit 

beim Kitaeintritt mit Schulnote 

„1 = sehr gut“; „2 = gut“; „3 = befriedigend“; „4 = 

ausreichend“; „5 = mangelhaft“; „6 = ungenügend“ 

Alter bei Beginn des deutschen 

Sprachkontakts 

„seit Geburt“ (1); „das Kind war jünger als 1 

Jahr“ (2); „im Alter von 1 bis 2 Jahren“ (3); „im Alter 

von 2 bis 3 Jahren“ (4); „im Alter von 3 bis 4 

Jahren“ (5); „im Alter von 4 Jahren oder später“ (6) 

In der Familie gesprochene 

Sprachen 

„nur Deutsch“ (1); „mehr Deutsch als andere 

Sprache“ (2); „mehr eine andere Sprache als 

Deutsch“ (3); „nur eine andere Sprache“ (4) 

Muttersprache 
türkisch, arabisch, russisch, serbokroatisch, 

englisch, italienisch, polnisch, andere 

Schulabschluss der Mutter 
 „Hauptschule“; „Realschule“; „Abitur“; 

„Hochschule“; „andere“ 

Schulabschluss des Vaters 
 „Hauptschule“; „Realschule“; „Abitur“; 

„Hochschule“; „andere“ 

Die stärkste Korrelation bestand in univariaten Berechnungen zwischen KGS und 

der Schulnote für die deutsche Sprachfähigkeit bei Kitaeintritt mit r = -0,635, p < 

0,001. Je niedriger (besser) die Schulnote, desto besser auch der im Screening 

ermittelte Sprachstand. Bezüglich des Alters bei Beginn des deutschen 

Sprachkontakts und der Häufigkeit des Deutschkontakts in der Familie bestanden 

ähnliche Zusammenhänge mit r = -0,497, p < 0,001 (Beginn des Deutschkontakts) 

und r = -0,467, p < 0,001 (In der Familie gesprochene Sprachen). Je jünger und 

häufiger die Kinder in der Familie deutschen Sprachkontakt hatten, desto höhere 

Punktzahlen erreichten sie im KiSS.2. Der SGS korrelierte positiv mit r = 0,454, p 

< 0,001 mit dem KGS. Bei den kategorialen Variablen Muttersprache, 

Schulabschluss der Mutter und Schulabschluss des Vaters konnten keine 
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Korrelationsstärken ermittelt werden (da kategorial3). Mit dem Kruskal-Wallis-H-

Test konnte jedoch für alle drei Variablen ein signifikanter Zusammenhang mit dem 

KGS nachgewiesen werden, weshalb sie ebenfalls in die Regression 

aufgenommen wurden. Alle oben beschriebenen Ergebnisse erwiesen sich als 

höchst signifikant (ps < 0,001). Sie lauteten wie folgt: Für die Variable 

Muttersprache war χ2
(7) = 44,746, für den Schulabschluss der Mutter war χ2

(3) = 

28,098 und für den Schulabschluss des Vaters war χ2
(3) = 17,575. 

Die Resultate der multiplen Regression sind im Folgenden dargestellt. In Tabelle 

7 ist zu erkennen, dass das Modell als Ganzes signifikant war (p < 0,001). Aus 

diesem Grund konnte die Analyse fortgesetzt werden. 

Tabelle 7. Verifizierung des Regressionsmodells (ANOVA) 

Modell Quadratsumme df 
Mittel der 
Quadrate F Signifikanz 

 Regression 198.698,841 7 28.385,549 100,215 < 0,001 

 
Nicht standardisierte 
Residuen 196.007,117 692 283,247   

 Gesamt 394.705,959 699    

df = Freiheitsgrade der Stichprobe 
 

Die Ergebnisse der nachfolgend durchgeführten T-Tests sind in Tabelle 8 

aufgeführt. Es ist erkennbar, dass die T-Tests für die Regressionskoeffizienten der 

Variablen Soziabilitäts-Gesamtscore, Bewertung der Sprachfähigkeit beim 

Kitaeintritt, In der Familie gesprochene Sprachen und die Konstante signifikant 

ausgefallen sind, ps < 0,05. Die T-Tests für die Regressionskoeffizienten der 

anderen Variablen waren dagegen nicht signifikant, ps > 0,05. 

 

 

 

 

 

 

 
3 Die Variable „Schulabschluss“ war nicht ordinal, sondern kategorial, da sie die Kategorie „Andere“ 

enthielt. 
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Tabelle 8. Regressionskoeffizienten der wichtigsten Einflussvariablen auf den Sprachstand 

Modell 
Standardisierte 

Koeffizienten (Beta) T Signifikanz 

 (Konstante)  11,215 < 0,001 

 Soziabilitäts-Gesamtscore 0,200 6,799 < 0,001 

 Muttersprache 0,007 0,266 0,790 

 Alter bei Beginn des 

deutschen Sprachkontakts 

0,006 0,153 0,878 

 Bewertung der 

Sprachfähigkeit (Kitaeintritt) 

-0,545 -13,392 < 0,001 

 Schulabschluss Mutter 0,024 0,713 0,476 

 Schulabschluss Vater 0,060 1,802 0,072 

 In der Familie gesprochene 

Sprachen 

-0,088 -2,374 0,018 

 

Durch die Signifikanz der Regressionskoeffizienten der oben genannten Variablen 

kann darauf geschlossen werden, dass diese einen Einfluss auf den KGS 

ausüben. Die Deutschkenntnisse bei Kitaeintritt bzw. ihre Bewertung durch die 

Erzieher:innen zeigten von den untersuchten Variablen den stärksten 

Zusammenhang mit dem KGS bzw. Einfluss darauf. 

Zur Interpretation der Beta-Koeffizienten lässt sich festhalten, dass entsprechend 

der Interpretation von Korrelationen positive Vorzeichen der metrischen und 

ordinalen Variablen einen positiven Zusammenhang und negative Vorzeichen 

einen negativen Zusammenhang bedeuten. Bei kategorialen Variablen ist keine 

Interpretation des Vorzeichens möglich. Konkret bedeutet dies in diesem Fall, dass 

ein besseres KiSS.2-Ergebnis signifikant von einer höheren Soziabilität, einer 

niedrigeren Schulnote (besseren Bewertung) der Sprachfähigkeit bei Kitaeintritt 

und häufigerem Deutschkontakt zuhause abhing. Einen marginal signifikanten 

Einfluss hatte der Schulabschluss des Vaters. Da es sich um eine kategoriale 

Variable handelt, konnte die Richtung des Zusammenhangs im letzten Fall nicht 

interpretiert werden. 

Das korrigierte R-Quadrat betrug im vorliegenden Modell 0,498. Das bedeutet, 

dass rund 50% der Gesamtstreuung in der Variablen KGS durch das gewählte 

Modell erklärt werden konnte. 
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3.3 Zusammenhang zwischen Soziabilitäts-Gesamtscore und 

KiSS.2-Untertests 

Für die Ergebnisse in den einzelnen KiSS.2-Untertests galt die gleiche 

Vorgehensweise wie für den allgemeinen Sprachstand. Es gab einerseits 

Variablen (Angaben im Elternbrief), in denen Untertest-Ergebnisse dichotom als 

auffällig oder nicht auffällig bewertet wurden. Andererseits konnte die Höhe der 

erreichten Punktzahl im jeweiligen Untertest betrachtet werden. Auch in diesem 

Fall wurden für jeden Untertest sowohl die Tendenzen der beiden Gruppen als 

auch die genauen Punktzahlen miteinander verglichen. 

3.3.1 Unterschiede des Soziabilitäts-Gesamtscores abhängig von 

Auffälligkeiten in KiSS.2-Untertests 

Mit weiteren Mann-Whitney-U-Tests wurden Unterschiede des SGS abhängig von 

Auffälligkeiten in einzelnen KiSS.2-Untertests untersucht. Alle Tests wiesen einen 

signifikanten Unterschied der zentralen Tendenzen des SGS zwischen sprachlich 

auffälligen und altersgerecht sprachentwickelten Kindern nach, ps < 0,001. Auch 

hier wurden die Effektstärken nach Pearson berechnet. Die höchste Effektstärke 

wies der Wortschatz auf, die geringste Effektstärke wurde beim phonologischen 

Kurzzeitgedächtnis berechnet. Tabelle 9 stellt die Ergebnisse der einzelnen Mann-

Whitney-U-Tests dar. 

Tabelle 9. Unterschiede im Soziabilitäts-Gesamtscore (SGS) abhängig von Auffälligkeiten 

in KiSS.2-Untertests: Mann-Whitney-U-Tests 

 U Z 
Korrigierte1 

Signifikanz 
Effektstärke2 

SGS – 

Sprachverständnis 
109.749 -10,36 < 0,001 0,30 

SGS – Wortschatz 96.222 -13,50 < 0,001 0,40 

SGS – Aussprache 36.457 -5,29 < 0,001 0,15 

SGS – Grammatik 93.895 -11,99 < 0,001 0,35 

SGS – PK3 30.123 -4,87 < 0,001 0,14 

1 Korrigierte Signifikanz nach Bonferroni; 2 Effektstärke nach Pearson; 3 PK = Phonologisches Kurzzeitgedächtnis 

In allen KiSS.2-Untertests konnten Unterschiede von mindestens einem Punkt 

zwischen den Mittelwerten des SGS bei sprachauffälligen und nicht auffälligen 

Kindern festgestellt werden. In Tabelle 10 sind die Mittelwerte des SGS mit 

Standardabweichungen je nach Auffälligkeit zusammengefasst aufgeführt. Die 

größten Mittelwert-Unterschiede des SGS abhängig von der sprachlichen 
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Auffälligkeit bestanden in den KiSS.2-Untertests Wortschatz, Grammatik und 

phonologisches Kurzzeitgedächtnis. 

Tabelle 10. Mittelwerte des Soziabilitäts-Gesamtscores (SGS) mit Standardabweichungen 

abhängig von auffälligen bzw. unauffälligen Ergebnissen in einzelnen KiSS.2-Untertests 

KiSS.2-Untertest 
Mittelwert des SGS  

(mit Standardabweichung) 

 Auffällig Ja Nein 

Sprachverständnis 11,2 ±2,6 12,8 ±2,0 

Wortschatz 11,2 ±2,6 13,1 ±1,8 

Aussprache 10,9 ±2,5 12,3 ±2,3 

Grammatik 11,5 ±2,5 13,2 ±1,8 

Phonologisches Kurzzeitgedächtnis 10,5 ±3,2 12,3 ±2,3 

3.3.2 Zusammenhang zwischen Soziabilitäts-Gesamtscore und KiSS.2-

Untertestscores 

Mit Spearman-Korrelationen konnten zwischen SGS und jedem einzelnen der 

KiSS.2-Untertestscores signifikante Korrelationen nachgewiesen werden, ps < 

0,001. In Tabelle 11 findet sich eine Auflistung der jeweiligen 

Korrelationskoeffizienten zwischen SGS und Untertestscores mit korrigierter 

Signifikanz. Das Bestimmtheitsmaß (r²) gibt auch hier an, welcher Anteil der 

Varianz beider Variablen durch gemeinsame Varianzquellen erklärt ist. Die 

positiven Vorzeichen der jeweiligen Korrelationskoeffizienten ließen erkennen, 

dass es sich um gleichsinnige Zusammenhänge handelte. Die stärksten 

Korrelationen kamen zwischen SGS und Grammatik-Score sowie zwischen SGS 

und Wortschatz-Score vor. Interessanterweise wurde die niedrigste Korrelation im 

ersten Test des phonologischen Kurzzeitgedächtnisses (zwischen SGS und 

Kunstwörter-Nachsprechen-Score) gefunden, während die Korrelation zwischen 

SGS und Sätze-Nachsprechen-Score relativ stark war. 
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Tabelle 11. Zusammenhang zwischen Soziabilitäts-Gesamtscore (SGS) und 

Untertestscores des Sprachtests KiSS.2: Spearman-Korrelationen 

Korrelierte Scores 
Korrelations-

koeffizient (ρ) 

Korrigierte1 

Signifikanz 

Bestimmtheitsmaß  

(r²) 

SGS – Sprachverständnis 0,320 < 0,001 0,102 (10,2%) 

SGS – Wortschatz 0,433 < 0,001 0,187 (18,7%) 

SGS – Aussprache 0,291 < 0,001 0,085 (8,5%) 

SGS – Grammatik 0,442 < 0,001 0,195 (19,5%) 

SGS – PK2 (Wörter) 0,169 < 0,001 0,029 (2,9%) 

SGS – PK (Sätze) 0,393 < 0,001 0,154 (15,4%) 

1 Korrigierte Signifikanz nach Bonferroni; 2 PK = Phonologisches Kurzzeitgedächtnis 

3.4 Unterschiede des Soziabilitäts-Gesamtscores abhängig vom 

sprachlichen Hintergrund des Kindes 

Die Ergebnisse des Kruskal-Wallis-H-Tests zeigen, dass es Unterschiede 

bezüglich der zentralen Tendenzen des SGS der linguistischen Untergruppen gibt 

(χ2
(7) = 18,30, p = 0,011). Um nachzuweisen, zwischen welchen linguistischen 

Untergruppen Unterschiede bestanden, wurden anschließend Dunns Post-hoc-

Tests durchgeführt. Wie in Tabelle 12 aufgeführt, bestanden auf dem 

Signifikanzniveau von p < 0,05 nach Bonferroni-Korrektur nur zwischen türkisch- 

und englischsprachigen Kindern signifikante Unterschiede im SGS. Die 

Untergruppe „Andere“ in Tabelle 12 umfasst all die Muttersprachen, die in der 

Stichprobe von weniger als 50 Kindern gesprochen wurden (siehe Punkt 2.4.3). 
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Tabelle 12. Vergleich der linguistischen Untergruppen bezüglich des Soziabilitäts-

Gesamtscores (SGS): Dunns Post-hoc-Tests  

Stichprobe 1 - 

Stichprobe 2 

Test-

statistik 

Standard

-Fehler 

Standard- 

Teststatistik 

Korrigierte1 

Signifikanz 

Türkisch – Arabisch -39,320 36,442 -1,079 1,000 

Türkisch – Andere -93,653 31,021 -3,019 0,071 

Türkisch – Russisch -77,779 35,769 -2,174 0,831 

Türkisch – Serbokroat. -94,466 44,171 -2,139 0,909 

Türkisch – Englisch -182,938 51,987 -3,519 0,012 

Türkisch – Polnisch -40,170 51,644 -0,778 1,000 

Türkisch – Italienisch -98,775 53,864 -1,834 1,000 

Arabisch – Andere -54,334 30,643 -1,773 1,000 

Arabisch – Russisch -38,459 35,442 -1,085 1,000 

Arabisch – Serbokroat. -55,146 43,906 -1,256 1,000 

Arabisch – Englisch -143,618 51,762 -2,775 0,155 

Arabisch – Polnisch -0,850 51,417 -0,017 1,000 

Arabisch – Italienisch -59,455 -53,647 -1,108 1,000 

Andere – Serbokroat. 0,813 39,523 0,021 1,000 

Andere – Englisch 89,284 48,100 1,856 1,000 

Andere – Italienisch 5,121 50,123 0,102 1,000 

Russisch – Serbokroat. -16,687 43,349 -0,385 1,000 

Russisch – Englisch -105,159 51,291 -2,050 1,000 

Russisch – Italienisch -20,996 53,193 -0,395 1,000 

Russisch – Andere -15,875 29,840 -0,532 1,000 

Serbokroat. – Englisch -88,471 57,466 -1,540 1,000 

Serbokroat. – Italienisch -4,309 59,170 -0,073 1,000 

Polnisch – Russisch 37,609 50,943 0,738 1,000 

Polnisch – Andere -53,483 47,729 -1,121 1,000 

Polnisch – Serbokroat. 54,296 57,156 0,950 1,000 

Polnisch – Italienisch 58,605 64,939 0,902 1,000 

Polnisch – Englisch 142,767 63,391 2,252 0,680 

Italienisch – Englisch 84,163 65,212 1,291 1,000 

1 Korrigierte Signifikanz nach Bonferroni 

Der maximale SGS-Mittelwert von 13,0 ±1,8 Punkten wurde von englisch-

sprachigen, der minimale von 11,7 ±2,4 Punkten von türkischsprachigen Kindern 
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erreicht. In Abbildung 9 sind die mittleren SGS-Werte aller verglichenen 

linguistischen Untergruppen dargestellt. Es fällt insgesamt auf, dass die Verteilung 

der SGS-Werte weitestgehend homogen im oberen Bereich liegt. Aus diesem 

Grund ist zur besseren Übersicht nur der SGS-Bereich zwischen 11 und 15 

Punkten abgebildet. Bei genauerem Hinsehen wird erkennbar, dass die türkisch-, 

arabisch- und polnischsprachigen Kinder etwas niedrigere Scores aufwiesen als 

die anderen Gruppen. Die Punkte stellen die jeweiligen SGS-Mittelwerte der 

Kinder verschiedener Muttersprachen dar. Durch die schwarzen Balken werden 

erneut die Standardabweichungen im 95%-Konfidenzintervall visualisiert.  

 

Abbildung 9. Mittelwerte des Soziabilitäts-Gesamtscore (SGS) der Kinder der 
verschiedenen linguistischen Untergruppen im Vergleich 

Mit mehreren Mann-Whitney-U-Tests wurde, wie in Tabelle 13 gezeigt, jede 

linguistische Untergruppe jeweils mit allen anderen als Gesamtheit verglichen. In 

der Spalte „Korrigierte Signifikanz“ findet sich das Bonferroni-korrigierte p. Beim 

Vergleich von türkischsprachigen und nicht-türkischsprachigen Kindern gab es 

einen signifikanten Unterschied des SGS, p = 0,02. Die berechnete Effektstärke 

war dabei jedoch mit 0,1 sehr gering. Alle anderen linguistischen Untergruppen 

unterschieden sich jeweils nicht von der Gesamtheit der anderen Kinder. 
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Tabelle 13. Vergleich der einzelnen linguistischen Untergruppen zu allen anderen als 

Gesamtheit bezüglich des Soziabilitäts-Gesamtscores (SGS): Mann-Whitney-U-Tests 

Stichprobe 1 – Stichprobe 2 U Z 
Korrigierte 

Signifikanz1 
Effektstärke 

Türkisch – Nicht-Türkisch 728.679 -2,979 0,021 0,1 

Arabisch – Nicht-Arabisch 81.801 -1,373 1,000 - 

Russisch – Nicht-Russisch 92.010 -0,270 1,000 - 

Serbokroatisch –  

Nicht-Serbokroatisch 
46.478 -0,663 1,000 - 

Englisch – Nicht-Englisch 25.214 -2,532 0,077 - 

Polnisch – Nicht-Polnisch 30.180 0,724 1,000 - 

Italienisch –  

Nicht-Italienisch 
27.383 -0,587 1,000 - 

1 Korrigierte Signifikanz nach Bonferroni 
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4 Diskussion 

4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse 

Kinder mit sprachlich auffälligem (dichotomisiertem) Screeningergebnis wiesen 

einen signifikant niedrigeren Soziabilitäts-Gesamtscore auf als Kinder mit 

altersgerechtem Sprachstand. Zudem korrelierte die Höhe des SGS mit der Höhe 

des KGS. Eine höhere Soziabilität ging also im vorliegenden Studienkollektiv mit 

besseren Deutschsprachkenntnissen einher. 

Es bestanden unterschiedlich starke Zusammenhänge zwischen den 

verschiedenen KiSS.2-Untertests und der Soziabilität. Während der SGS mit 

Grammatik- sowie Wortschatz-Scores am stärksten korrelierte, fielen die 

Korrelationen zwischen SGS und Aussprache-Score sowie Punktzahl im Untertest 

„Nachsprechen von Kunstwörtern“ des phonologischen Kurzzeitgedächtnisses am 

geringsten aus.  

Des Weiteren zeigten sich geringe Unterschiede in der Soziabilität zwischen 

einigen linguistischen Untergruppen. So wiesen Kinder mit türkisch-, arabisch- und 

polnischsprachigem Hintergrund einen numerisch geringeren SGS auf als Kinder 

mit anderen Muttersprachen. Wurde jeweils eine sprachliche Gruppe allen 

anderen als Gesamtheit gegenübergestellt, so fand sich ein signifikanter 

Unterschied nur zwischen türkisch- und nicht-türkischsprachigen Kindern. Im 

Vergleich aller einzelnen linguistischen Untergruppen miteinander erwiesen sich 

sogar nur die SGS-Differenzen zwischen türkisch- und englischsprachigen Kindern 

als statistisch signifikant.  

4.2 Diskussion der Ergebnisse 

In der Gesamtbetrachtung der Ergebnisverteilung fällt auf, dass in der 

vorliegenden Studie sehr hohe SGS-Scores erzielt wurden, am häufigsten das 15-

Punkte-Maximum. Ältere Kinder erreichten numerisch tendenziell häufiger 

besonders viele Punkte als jüngere Kinder. Diese Feststellung passt zu den 

Erkenntnissen aus der Studie von Vahedi et al. (2012). Sie beobachteten 

steigende soziale Kompetenzen sowie abnehmende soziale Verhaltensprobleme 

bei Kindern im Alter von 2;0 bis 5;6 Jahren mit zunehmendem Alter. Hierbei ist ein 

positiver Einfluss sowohl von Gleichaltrigen (Jerusalem & Klein-Heßling, 2002) als 

auch seitens der Erzieher:innen und der Kita-Strukturen (Broekhuizen et al., 2016; 

Sontag, 1997) auf Soziabilität bekannt. Beides sind Faktoren, welche bei älteren 

Kindern durch eine in der Regel bereits längere Zeit in der Kita verstärkt wirken 
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können. Dies spiegelt das Ergebnis der vorliegenden Dissertation in den 

beobachteten höheren SGS-Scores bei älteren Kindern wider.  

Es bleibt die Frage, wie die insgesamt sehr hohen SGS-Punktzahlen im gesamten 

Kollektiv zustande kamen. Der erste wichtige Grund hierfür kann in der Erfassung 

der Soziabilität gesucht werden. In der Einleitung gestaltete es sich bereits 

schwierig, Soziabilität zu definieren, weil es sich dabei um ein facettenreiches 

Konstrukt handelt. Die Messung stellt sich entsprechend kompliziert dar. Es gibt 

ebenso viele verschiedene Methoden wie Definitionen. In der vorliegenden 

Dissertation wurden Teilaspekte von Soziabilität über Beobachtungen des Spiel- 

und Interaktionsverhaltens durch Erzieher:innen erfasst. Dies geschah, wie unter 

Punkt 2.3.3 beschrieben, in drei Likert-skalierten Fragen zum Interaktions- bzw. 

Spielverhalten der Kinder. In der Einleitung wurde erarbeitet, dass der soziale 

Austausch, zum Beispiel beim Spielen mit Gleichaltrigen, im Vorschulalter stark im 

Vordergrund steht. Kinder haben eine intrinsische Motivation für den Spracherwerb 

(Kany & Schöler, 2014). Zurückgezogene Kinder (zum Beispiel Kinder mit 

Asperger-Syndrom (Remschmidt & Kamp-Becker, 2007)) stellen demnach eher 

die Ausnahme dar, was sich in der Verteilung des SGS dieser Arbeit zeigt. Ein 

weiterer nennenswerter Aspekt ist die Tatsache, dass zwei der drei Fragen des 

Kitabogens zur Soziabilität sehr ähnlich formuliert wurden: „Das Kind spielt gerne 

mit anderen Kindern“ und „Das Kind spielt mit deutschsprachigen Kindern“. Es liegt 

nahe, dass Kinder, die nach Angaben der Erzieher:innen häufig oder immer mit 

anderen Kindern spielten, auch gerne mit anderen deutschsprachigen Kindern 

spielten. Dementsprechend erreichten sie bei beiden Fragen hohe Punktzahlen 

und damit direkt einen deutlich höheren SGS. Gleichzeitig war es für die 

Erzieher:innen vermutlich teilweise schwierig zu beurteilen, ob es sich in 

Spielsituationen mit dem jeweiligen Kind überwiegend um monolingual deutsche 

oder mehrsprachig aufwachsende Spielpartner:innen handelte. Besonders bei 

Aktivitäten in Gruppen, wie es in Kitas häufig der Fall ist, sind in der Regel auch 

viele Kinder verschiedener Ethnizitäten und Muttersprachen beteiligt. Dies 

unterstreicht die vorherige Annahme, dass Kinder, die in einer der beiden Fragen 

zum Spielverhalten viele Punkte erreichten, auch in der anderen entsprechend 

hohe Scores erzielten. 

Im Kontrast zu den SGS-Werten im oberen Bereich steht die hohe Rate an 

auffälligen KiSS.2-Ergebnissen. In der vorliegenden Studie wurde bei 70,1% der 

mehrsprachigen Kinder ein nicht-altersgerechter Sprachentwicklungsstand im 

KiSS.2 festgestellt. Der Anteil sprachentwicklungsgestörter Kinder lag damit etwas 



62 
 

höher als in vorherigen Untersuchungen. KiSS-Studiendaten von 2007 bis 2012 

zufolge waren 57,5% der Kinder mit Migrationshintergrund sprachlich nicht 

altersgerecht entwickelt (Zaretsky et al., 2020). Die starke Zuwanderung im 

Rahmen der Einwanderungswelle 2015/16 liegt als mögliche Ursache für 

vermehrte sprachliche Auffälligkeiten auf der Hand. Im Jahr 2016 wurden, wie in 

der Einleitung erwähnt, besonders viele Asylanträge gestellt. Über 10% der 

Asylanträge betrafen Kinder unter vier Jahren (Bundesamt für Migration und 

Flüchtlinge, 2017; 2019), welche zum Testzeitpunkt der Studie dieser Dissertation 

zum Teil im passenden Alter gewesen sein müssten. Der Großteil dieser Kinder 

kam ohne Deutschkenntnisse nach Deutschland, was den Anteil der Vier- bis 

Fünfjährigen mit sprachpädagogischem Förderbedarf unter mehrsprachig 

aufwachsenden Kindern erhöht haben kann. 

4.2.1 Zusammenhang zwischen Soziabilität und Sprachstand 

Eine höhere Soziabilität zeigte in der aktuellen Studie eine Assoziation mit einem 

besseren Sprachtestergebnis. Dieser Zusammenhang zwischen sozialem 

Verhalten und Sprachstand bildet ein plausibles Ergebnis. Wie bereits in der 

Einleitung erwähnt, gelten Interaktionen in vielen Theorien des Spracherwerbs als 

Grundlage für erfolgreiches Erlernen einer Sprache. Kommunikation wiederum 

dient dazu, die soziale Identität der Kinder zu entwickeln und zu festigen (Kany & 

Schöler, 2014). Demnach sind gute Kompetenzen in einem der beiden Bereiche 

förderlich für den jeweils anderen Bereich. 

Eine weitere Ursache für die gezeigte Korrelation wird in der Literatur in 

gemeinsamen Mediatoren gesehen, die sprachliche und soziale Fähigkeiten 

bedingen (Carpenter & Drabick, 2011). Die Autor:innen verstehen darunter 

modellierende Faktoren für sozial-linguistische Interaktionen. Als solche Faktoren 

nennen sie vor allem das phonologische Arbeits-/Kurzzeitgedächtnis und das 

Temperament. Das phonologische Kurzzeitgedächtnis spielt einerseits eine große 

Rolle für den Spracherwerb und gilt als Prädiktor für den Wortschatz im 

Vorschulalter (Martin & Ellis, 2012). Andererseits wurde in Studien bereits eine 

Verbindung zwischen geringeren Leistungen des Arbeitsgedächtnisses und 

Verhaltensproblemen gezeigt (Bierman et al., 2009; Hughes & Ensor, 2008). Eine 

Erklärung hierfür sehen die Autor:innen in schlechteren Fähigkeiten des Merkens 

und Befolgens von komplexen Anweisungen sowie mangelnden 

Problemlösestrategien, welche sich auf das Sozialverhalten auswirken (Carpenter 

& Drabick, 2011). Temperament in Verbindung mit Soziabilität zu bringen, scheint 

naheliegend. Ärger, Impulsivität, mangelnde Anpassungsfähigkeit und negative 
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Emotionen sind evidente Risikofaktoren für Verhaltensstörungen (Karreman et al., 

2010; Pauw et al., 2009). Gleichzeitig gibt es Hinweise darauf, dass es Kindern mit 

bestimmten Charaktereigenschaften wie beispielsweise Flexibilität leichter fällt, 

ihre Sprachfähigkeiten zu verbessern (Carpenter & Drabick, 2011). Die beiden 

Beispiele von Carpenter und Drabick – phonologisches Kurzzeitgedächtnis und 

Temperament – sollen exemplarisch veranschaulichen, was mit Mediatoren für 

sprachliche und soziale Fähigkeiten gemeint ist. Es ist anzunehmen, dass es 

weitere solcher Faktoren gibt. 

Bereits in früheren Studien konnten ähnliche Zusammenhänge wie in dieser Arbeit 

zwischen Soziabilität und Sprachstand objektiviert werden. McCabe und Meller 

(2004) untersuchten zum Beispiel Kinder mit und ohne SSES bezüglich ihrer 

sozialen Kompetenzen. Es zeigten sich in der SSES-Gruppe signifikant niedrigere 

Fähigkeiten der Teilaspekte Durchsetzungsvermögen, Sozialisation, Empathie 

und Selbstkontrolle. Ein direkter Vergleich mit den Ergebnissen dieser Dissertation 

gestaltet sich jedoch schwierig. Dies liegt zum einen daran, dass in der aktuellen 

Studie keine Teilaspekte von Soziabilität, sondern nur der Soziabilitäts-

Gesamtscore, untersucht wurden. Dieser setzte sich vor allem aus Fragen zu den 

kommunikativ-pragmatischen Fähigkeiten der Kinder zusammen. Zum anderen 

wurden in der aktuellen Arbeit nicht nur Kinder mit SSES mit sprachunauffälligen 

Kindern verglichen, sondern alle Kinder mit Auffälligkeiten in der 

Sprachentwicklung. Sicherlich wies nur ein kleiner Teil dieser Stichprobe eine 

SSES auf, der in der vorliegenden Dissertation nicht spezifiziert wurde. Ferner 

bezog sich die vorliegende Studie, im Gegensatz zur Studie von McCabe und 

Meller, nur auf mehrsprachig aufwachsende Kinder, was die Vergleichbarkeit 

weiterhin einschränkt. Auch Tzouriadou und Kolleg:innen (2013) konnten mit ihrer 

Studie an Vorschulkindern in Griechenland eine Beziehung zwischen Sprache und 

Sozialkompetenz nachweisen. Sie bezogen sich hierbei insbesondere auf Kinder, 

die zur Hochrisikogruppe für sprachliche und soziale Kompetenzeinschränkungen 

zählten, nämlich Kinder mit leichter Intelligenzminderung oder SSES. Solche 

Kinder wiesen signifikant geringere soziale Kompetenzen auf als typisch 

entwickelte Kinder, insbesondere in Bezug auf Freundschaften in Peer-Gruppen. 

Wie bei der vorherigen genannten Studie von McCabe und Meller muss hierbei 

jedoch auf die mit der vorliegenden Dissertation eingeschränkte Vergleichbarkeit 

aufgrund des differierenden Studienkollektivs hingewiesen werden. Rose und 

Kolleg:innen (2016) beleuchteten in einer Längsschnittstudie die 

Wirkzusammenhänge von Sprache und sozial-emotionaler Entwicklung vier- bis 

achtjähriger Kinder. Dabei stellte sich heraus, dass frühe sprachliche 
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Kompetenzen einen wichtigen Prädiktor für spätere interindividuelle Unterschiede 

bestimmter sozialer Fähigkeiten darstellten. Die Forschergruppe begründete diese 

Ergebnisse mit der bereits in der Einleitung erwähnten Theorie, dass gute 

Sprachfähigkeiten den Zugang zu Gleichaltrigen erleichtern, welcher wiederum 

positiven Einfluss auf die Soziabilität ausübt. Die Ergebnisse von Rose et al. 

passen daher nur eingeschränkt zu den Studienergebnissen dieser Dissertation. 

In der vorliegenden Dissertation wurde der Zusammenhang zwischen Soziabilität 

und Sprachstand zunächst ungerichtet untersucht. Zudem wurden Einflüsse, u.a. 

von Soziabilität, auf das KiSS.2-Ergebnis geprüft, jedoch nicht die umgekehrte 

Wirkrichtung wie bei Rose und Kolleg:innen. Die Autor:innen Arnold et al. (2012) 

verdeutlichten mit ihren Untersuchungen die positive Wirkung von sozialen 

Fähigkeiten auf die akademische Laufbahn, u.a. inklusive sprachlicher 

Fähigkeiten, welche in dieser Dissertation auch gezeigt werden konnten. Weiterhin 

besteht Konsens darüber, dass pragmatisch-kommunikative Kompetenzen in 

einem Zusammenhang mit Verhaltensstörungen stehen (Ketelaars et al., 2010; 

Petranovich et al., 2017; Yeates et al., 2007). Ein Review aus dem Jahr 2002 

zeigte, dass bei mehr als der Hälfte der Kinder mit emotionalen 

Verhaltensproblemen auch Sprachstörungen vorlagen und umgekehrt (Benner et 

al., 2002). Rescorla et al. (2007) konnten zwar kein häufigeres Auftreten von 

Verhaltensstörungen bei Kindern mit Sprachentwicklungsverzögerung 

nachweisen, aber vermehrten sozialen Rückzug der Betroffenen. Insgesamt lässt 

sich festhalten, dass die Ergebnisse dieser Dissertation den bereits mehrfach in 

verschiedenen Studienpopulationen gezeigten positiven Zusammenhang 

zwischen Soziabilität und Sprachentwicklung reproduzieren konnten. Die Befunde 

stehen im Einklang mit vielen oben genannten Studien. Die in der vorliegenden 

Dissertation mehrsprachig aufwachsend gewählte Stichprobe liefert dabei einen 

besonderen Mehrwert an Erkenntnissen. Damit konnte gezeigt werden, dass der 

gegenseitige Einfluss von sozialen Kompetenzen und Sprachstand auch für 

mehrsprachig aufwachsende Kinder gilt. 

In der Einleitung wurde bereits herausgearbeitet, dass unter anderem die Quantität 

des Sprachinputs eine wichtige Rolle für den Spracherwerb spielt (Albers, 2009). 

Kinder sprechen beim Spielen naturgemäß viel miteinander und gesprochene 

Sprache generiert Sprachinput. Soziabilität wurde in der vorliegenden Studie über 

die Häufigkeit von gezeigtem Spiel- und Sprechverhalten quantifiziert. Die 

Autor:innen Rothweiler und Ruberg (2011) schätzten den quantitativen 

Sprachinput bei regelmäßigem Kitabesuch unter idealen soziodemographischen 

Erwerbsbedingungen als ausreichend für einen erfolgreichen Zweitspracherwerb 
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ein. Aus den Ergebnissen dieser Dissertation lässt sich also folgender Schluss 

ziehen: Kinder mit einer höheren Soziabilität erhalten einen erleichterten Zugang 

zum potenziell in einer Kita ausreichend vorhandenen Sprachinput der 

Umgebungssprache. Daraus resultieren bereits früher bessere 

Deutschkenntnisse. Besonders hervorzuheben ist die Tatsache, dass trotz der 

überwiegend sehr hohen Soziabilitäts-Gesamtscores signifikante Unterschiede 

zwischen sprachlich altersgerecht und sprachlich nicht altersgerecht entwickelten 

Kindern bestanden. Dies impliziert, dass bereits vermeintlich geringe 

Unterschiede, wie zum Beispiel, ob ein Kind laut Erzieher:in immer oder häufig mit 

anderen spielte, von Bedeutung für seine zweitsprachliche Entwicklung sein 

können. 

Neben der Quantität des Sprachinputs spielt die Qualität ebenfalls eine große 

Rolle. Es ist anzunehmen, dass muttersprachlich deutsche Kinder bei 

Interaktionen in der Regel den qualitativ höherwertigen deutschen Sprachinput 

geben können als Kinder mit einer anderen Muttersprache als Deutsch. Die Kinder 

der vorliegenden Studie, die häufiger mit deutschsprachigen Kindern spielten, 

erreichten höhere Punktzahlen im SGS als Kinder, die dies laut Erzieher:innen 

weniger taten. Dementsprechend erhielten besonders soziable Kinder in der 

vorliegenden Studie vermutlich im Durchschnitt sowohl quantitativ als auch 

qualitativ höherwertigen Sprachinput. Diese Annahme liefert eine Erklärung für die 

signifikant besseren Screeningergebnisse. Das Ergebnis der Spearman-

Korrelationen zwischen dem KGS und den SGS-Einzelfragen unterstützt diese 

Theorie: Die Spielhäufigkeit mit deutschsprachigen Kindern hing deutlich stärker 

mit dem KiSS.2-Gesamtscore zusammen als die Spielhäufigkeit mit allen Kindern 

unabhängig der Muttersprachlichkeit. Dieser Befund wird von den 

Studienergebnissen von Niklas et al. (2011) untermauert, die einen Effekt der 

Migrationsquote auf die Sprachkompetenz von Vorschulkindern mit 

Migrationshintergrund nachwiesen. Kinder in Gruppen mit einer hohen 

Migrationsquote schnitten in den Testungen deutlich schlechter ab. Eine hohe 

Migrationsquote ist in der Regel mit einem großen Anteil an mehrsprachig 

aufwachsenden Kindern vergesellschaftet, womit sich eine Brücke zu den 

vorliegenden Dissertationsergebnissen schlagen lässt. 

Den größten Zusammenhang mit dem KGS wies in der vorliegenden Studie jedoch 

die Angabe auf, wie häufig sich Kinder bei Gruppenaktivitäten sprachlich äußerten. 

Dies kann zum einen dadurch bedingt sein, dass sprachlich stärkere Kinder ihre 

Sprachkenntnisse vermutlich auch häufiger zum Ausdruck bringen als sprachlich 
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schwächere. Zum anderen verbessert regelmäßige sprachliche Übung durch 

Sprechen bei Gruppenaktivitäten die sprachlichen Fähigkeiten und somit in diesem 

Fall das Screeningergebnis. 

Es gilt jedoch zu beachten, dass der Zusammenhang zwischen SGS und KGS für 

sehr niedrige SGS-Werte von drei bis acht Punkten nicht gezeigt werden konnte. 

Demnach lag kein linearer Zusammenhang vor. Als eine mögliche Erklärung für 

diese Beobachtung liegt die Vermutung nahe, dass die Sprachentwicklung bei sehr 

introvertierten Kindern vermehrt von anderen Faktoren abhängig ist. Ein Beispiel 

für einen solchen Faktor bilden die Sprachkompetenzen der Eltern. Häufig zeigen 

betroffene Kinder das schüchterne Verhalten verstärkt außerhalb von zuhause und 

weniger im vertrauten, häuslichen Umfeld (Coplan et al., 2009). Den Eltern kommt 

somit automatisch beim Spracherwerb entsprechender Kinder verhältnismäßig 

eine größere Rolle zu als bei weniger schüchternen Kindern. Starke 

Schüchternheit kann sich außerdem in der vorliegenden Studie negativ auf das 

Ergebnis des KiSS.2 ausgewirkt haben. Für nicht beantwortete Fragen wurden null 

Punkte vergeben. Hierbei konnte leider nicht in jedem Fall sicher differenziert 

werden, ob sich die Kinder aufgrund sprachlicher Verständnisprobleme oder 

Schüchternheit nicht äußerten. Durch besonders leises Sprechen bestand zudem 

die Gefahr, dass die Testpersonen vielleicht von den Sprachtester:innen nicht oder 

falsch verstanden wurden. Zur Verringerung potenzieller Fehleinschätzungen 

durch Schüchternheit durfte in gegebenen Fällen eine Erzieher:in bei der 

Sprachtestung dabei sein. Die Mitarbeit mancher Kinder ließ sich in Anwesenheit 

einer bekannten Bezugsperson deutlich verbessern. Insgesamt lassen diese 

Aspekte trotzdem auf eine geringere Aussagekraft des KiSS.2 bei sehr 

schüchternen Kindern schließen. 

Mit den vorliegenden Berechnungen konnten 20,6% der gemeinsamen Varianz 

des KGS und SGS erklärt werden, was ein eindrucksvolles Ergebnis darstellt. 

Trotzdem bedeutet es im Umkehrschluss, dass ein großer Anteil der KGS-Varianz 

durch andere Einflüsse bedingt war, welche im Folgenden etwas genauer 

beleuchtet werden. In der multiplen Regression wurden bereits zwei weitere 

wichtige Einflussfaktoren herausgefunden – die Sprachfähigkeit des Kindes bei 

Kitaeintritt und wie häufig Deutsch in der Familie gesprochen wird. Mit diesen 

beiden Variablen und dem SGS wurden schon ca. 50% der Varianz des KGS 

erklärt. Dabei handelt es sich um zwei nachvollziehbare Einflussfaktoren. Kinder, 

die schon bei Kitaeintritt laut Erzieher:innen gute Deutschkenntnisse aufwiesen, 

sollten sich in der Regel während der Zeit in der Kita nicht verschlechtern, sondern 
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weiter verbessern. Gleichzeitig ist bei denjenigen Kindern anzunehmen, dass sie 

zuhause mehr deutschen Sprachinput bekommen als Kinder, die bei Kitaeintritt 

kaum Deutsch sprechen konnten. Dies wiederum fördert sicherlich einerseits ihren 

weiteren Lernprozess. Andererseits sind dagegen bei besseren 

Ausgangsfähigkeiten der deutschen Sprache weniger Fortschritte möglich. 

Schlechtere Deutschlernbedingungen im häuslichen Umfeld (zum Beispiel 

zuhause nur andere gesprochene Sprachen als Deutsch) waren hierzu passend 

in einer aktuellen Untersuchung mit einem stärkeren Progress der 

Deutschkenntnisse von Kitakindern assoziiert (Zaretsky & Lange, 2021). Für die 

Kinder, deren Deutschkenntnisse zu Beginn ihrer Kita-Zeit als eher schlecht 

eingeschätzt werden, ist der Sprachinput in der Kita also besonders relevant. 

Passend dazu gibt es Evidenz, dass sich eine längere Dauer des Kitabesuchs 

positiv auf die Sprachfähigkeiten auswirkt (Niklas et al., 2011). Der positive Effekt 

durch die Kita wird vor allem bei Kindern beobachtet, bei denen zuhause kaum 

Deutsch gesprochen wird (Klein & Becker, 2017). Eben diese Kinder haben 

ansonsten nicht genug deutschen Sprachinput, um die Sprache zu lernen. 

In vielen Studien wurden Nachweise für einen Einfluss des familiären 

sozioökonomischen Status (SOES) auf die (Sprach-)Entwicklung von Kindern 

gefunden (Bradley & Corwyn, 2002; Feldman et al., 2000; Huttenlocher et al., 

2010; Linberg & Wenz, 2017; Pungello et al., 2009; Thomas et al., 2013). Bereits 

im Kleinkind- bis Vorschulalter entwickeln sich abhängig vom sozialen Hintergrund 

große Differenzen, die sich während der Schulzeit kaum verändern (Skopek & 

Passaretta, 2018). Kinder aus Familien mit niedrigem SOES profitieren zwar im 

Durchschnitt stärker vom Besuch einer Kita als Peers aus Familien mit höherem 

SOES, doch in der Regel nicht genug, um die Differenzen auszugleichen (Burger, 

2010; Kulic et al., 2019). Der SOES kann also einen weiteren Teil der Varianz des 

KGS erklären. In der vorliegenden Studie wurde dieser Faktor jedoch nicht direkt 

erhoben. Es handelt es sich dabei um ein multidimensionales Konstrukt aus 

finanziellen, sozialen und bildungstechnischen Ressourcen, aus denen 

gesellschaftliches Ansehen resultiert (Pace et al., 2017). 

Meistens wird der SOES mithilfe der Variablen Bildung, Einkommen und Arbeit der 

Eltern quantifiziert, wobei der mütterlichen Bildung in der Regel der größte Einfluss 

auf die kindliche Entwicklung zugeschrieben wird (Pace et al., 2017). Die 

Untersuchungen von Hoff und Tian (2005) an zwei- bis vierjährigen 

amerikanischen und chinesischen Kindern identifizierten beispielsweise die 

mütterliche Bildung als kulturübergreifenden entscheidenden Einflussfaktor auf die 
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Sprachentwicklung der Kinder, der SOES-abhängige Unterschiede erklärt. Auch 

liegt weitere Evidenz für einen Einfluss der elterlichen, häufig vor allem der 

mütterlichen Bildung auf den Sprachstand vor (Linberg & Wenz, 2017). Diese 

Befunde sind dadurch zu erklären, dass Qualität und Quantität des an das Kind 

gerichteten Sprachinputs abhängig von mütterlicher Bildung variieren 

(Huttenlocher et al., 2007). Dies wirkt sich wiederum auf die kindliche 

Sprachentwicklung aus (Huttenlocher et al., 2010). Zu diesem Thema ist es jedoch 

erwähnenswert, dass der Schulabschluss der Mutter trotz bei Vorauswahl 

ermittelter Signifikanz in vorliegender Regression keinen signifikanten Einfluss auf 

den KGS zeigte. Dies steht im Kontrast zu den oben erwähnten Befunden. Eine 

Ursache hierfür könnte in der Mehrsprachigkeit des vorliegenden Studienkollektivs 

liegen. Bei der oben erwähnten Studie von Hoff und Tian (2005) zum Beispiel 

wurden Kinder unabhängig von ihrem Migrationshintergrund untersucht. Das heißt, 

die Zielsprache war wahrscheinlich in der Regel auch die Muttersprache, was den 

stärkeren Einfluss der mütterlichen Bildung erklären lässt. Die Befunde von Hoff et 

al. (2018) untermauern diese Theorie. Sie untersuchten an bilingualen englisch-

spanischsprachigen Kindern im Alter von 30 bis 60 Monaten, inwiefern mütterliche 

Bildung sprachenspezifisch ist. Dabei fanden sie heraus, dass sich mütterliche 

Bildung in spanischer Sprache nur auf die Spanischkenntnisse und ebenso 

mütterliche Bildung in englischer Sprache nur auf die Englischkenntnisse des 

Kindes auswirkte (Hoff et al., 2018). Die Bildung der Eltern wurde im 

Elternfragebogen der aktuellen Studie nicht sprachenspezifisch abgefragt. Es ist 

jedoch davon auszugehen, dass der im Fragebogen angegebene Schulabschluss 

der Eltern häufig nicht in deutscher Sprache erfolgt war, weil die teilnehmenden 

Kinder mit ihren Familien in vielen Fällen erst vor kurzer Zeit nach Deutschland 

gekommen waren. 

Auch für die psychische Entwicklung spielt Soziabilität eine wichtige Rolle. Das in 

der Einleitung unter Punkt 2.2 kurz angesprochene Konstrukt der Theory of Mind 

(Albers, 2009) ist nicht nur für die Entwicklung sozialer Kompetenzen bedeutsam. 

Es gibt beispielsweise Evidenz dafür, dass die Theory of Mind bei Kindern mit 

früher Manifestation einer sozialen Ängstlichkeit geringer ausgeprägt ist 

(Colonnesi et al., 2017). Sozial-abweichendes Verhalten durch mangelnde 

Sozialkompetenzen wurde als Risikofaktor in der Kindheit für spätere psychische 

Erkrankungen identifiziert (Fryers & Brugha, 2013). Aus schlechten sprachlichen 

und sozialen Fähigkeiten resultiert sozialer Ausschluss aus den Peer-Gruppen 

(Albers, 2009), welcher in schlimmen Fällen zu sozialer Isolation führen kann. 

Soziale Isolation wiederum gilt ebenfalls als evidenter Risikofaktor für psychische 
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Erkrankungen (Richardson et al., 2018). Umgekehrt hingegen können Peer-

Gruppen sich auch negativ auf emotionale und soziale Entwicklung auswirken, 

zum Beispiel in Form von aggressivem Verhalten oder sogar Auftreten von 

psychischen Störungen bei den Betroffenen (Dishion & Tipsord, 2011). 

Interessanterweise nennen die Autor:innen in ihrem Review jedoch die früh 

erfahrene Zurückweisung von Peers als Risikofaktor für späteren negativen Peer-

Einfluss. Hier lässt sich eine Verbindung zum Ausschluss aus Peer-Gruppen 

herstellen. Kinder, die bereits im Kindergartenalter Zurückweisung von 

Gleichaltrigen erhalten, beispielsweise durch mangelnde sprachliche Fähigkeiten, 

haben aus mehreren Gründen ein erhöhtes Risiko, psychisch zu erkranken (Platt 

et al., 2013; Will et al., 2016). 

In Zusammenschau mit früheren Befunden lässt sich aus den vorliegenden 

Ergebnissen festhalten, dass eine wechselseitige Beeinflussung von sozialen und 

sprachlichen Fähigkeiten besteht. Bessere Sprachfähigkeiten wirken sich positiv 

auf Soziabilität in Form von Spiel- und Sprachverhalten aus und umgekehrt 

verbessern häufige Peer-Interaktionen das Sprachergebnis. Gute soziale und 

sprachliche Eigenschaften wiederum sind wichtig für eine erfolgreiche Zukunft, da 

Soziabilität und Sprache essenziell für die schulische Bildung und daraus 

resultierende Chancengleichheit im späteren Berufsleben sind.  

4.2.2 Zusammenhang zwischen Soziabilitäts-Gesamtscore und KiSS.2-

Untertests 

Die KiSS.2-Untertest-Ergebnisse korrelierten verschieden stark mit dem 

Soziabilitäts-Gesamtscore. Wortschatz- und Grammatik-Ergebnisse wiesen die 

stärksten Korrelationen mit dem SGS auf, dicht gefolgt vom Sprachverständnis. 

Ebenso erreichten Kinder mit unterdurchschnittlichen Punktzahlen und somit 

Auffälligkeiten laut KiSS.2 in diesen Untertests signifikant weniger 

Soziabilitätspunkte. Daraus kann geschlossen werden, dass Wortschatz, 

Grammatik und Sprachverständnis am wichtigsten für einen erfolgreichen sozial-

kommunikativen Austausch sind, oder dass diese Sprachebenen in Interaktionen 

vermehrt verbessert werden. Dies lässt sich durch zahlreiche Studienbefunde 

belegen. Hunston et al. (1997) wiesen Verbindungen zwischen Grammatik- und 

Wortschatzkenntnissen im Sprachlernprozess nach. Eine gegenseitige 

Beeinflussung ist also denkbar. Diese Erkenntnisse finden sich auch in anderen 

Studien wieder. Bruner und Watson (1983) gehen beispielsweise davon aus, dass 

vor allem Wortschatz- und Grammatikerwerb im Handlungskontext sozialer 

Interaktionen erfolgen. Gute Wortschatzkenntnisse steigern wiederum die 



70 
 

Interaktionsbereitschaft mit Gleichaltrigen (Mashburn et al., 2009; McDonald 

Connor et al., 2012), woraus bessere soziale Fähigkeiten resultieren. Vor allem die 

in der vorliegenden Studie beleuchteten Aspekte von Soziabilität, das Spiel- und 

Sprechverhalten mit anderen Kindern, werden durch einen größeren Wortschatz 

gefördert. Dies liegt daran, dass eine umfangreiche Ausdrucksweise sowohl für 

Initiation als auch für Aufrechterhaltung von Spielszenarien unabdingbar ist. Auf 

der anderen Seite lernen Kinder nachweislich durch sprachlichen Input bei 

Interaktionen und Spielen mit Erzieher:innen (Huttenlocher et al., 2010) oder 

innerhalb ihrer Peer-Gruppen (Zimmer, 2016) in der Kita neue Wörter dazu. Auch 

für einen Zusammenhang zwischen Soziabilität und Grammatikkenntnissen gibt 

es außerhalb der vorliegenden Studie Evidenz. Washington (2013) zeigte 

beispielsweise positive Auswirkungen auf das Sozialverhalten von 

Vorschulkindern mit SSES durch expressives Grammatik-Training. 

Für die Untertests Aussprache und phonologisches Kurzzeitgedächtnis konnten in 

dieser Dissertation dagegen nur schwache Korrelationen mit dem SGS gezeigt 

werden. Dieses Ergebnis unterstützt die in der Einleitung bereits erwähnten 

Forschungsergebnisse, dass andere linguistische Ebenen in einem stärkeren 

Zusammenhang mit Soziabilität stehen als die Aussprache und das phonologische 

Kurzzeitgedächtnis. Zudem sind Parallelen zu den Studienergebnissen von 

McCabe (2005) zu erkennen. Der Autor untersuchte, inwiefern verschiedene 

Formen von SSES mit Verhaltensauffälligkeiten zusammenhängen. 

Vorschulkinder ohne SSES oder mit einer reinen Artikulationsstörung wiesen 

signifikant weniger Verhaltensprobleme auf als Personen, die von einer 

schwereren Ausprägung der SSES betroffen waren. Dennoch ist die Aussprache 

nicht zu vernachlässigen. Sie gilt als wichtigster Aspekt für das sogenannte 

Sprach-Ego, was für das Selbstbewusstsein und die Selbstrepräsentation eine 

bedeutende Rolle spielt (Guiora, 1972). Eine gute Aussprache ist in einer fremden 

Sprache sehr schwierig zu erlernen, wird aber in der Regel auch nicht mehr 

verlernt. Sie wirkt sich darauf aus, wie ein Mensch von seinen 

Kommunikationspartner:innen wahrgenommen wird. Fehlerhafte Aussprache und 

ein starker Akzent, welche häufig bei Nicht-Muttersprachler:innen vorkommen, 

reduzieren zum Beispiel die Glaubwürdigkeit (Lev-Ari & Keysar, 2010). 

Es gibt jedoch eine nachvollziehbare Erklärung für den geringen gezeigten 

Zusammenhang zwischen Soziabilität und Aussprache in dieser Dissertation. 

Erfolgreiche Kommunikation ist trotz Aussprachefehlern möglich. Gerade im Kita- 

und Vorschulalter sind Ausspracheschwierigkeiten auch bei Muttersprachler:innen 
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physiologisch. Erst ab einem Alter von spätestens sechs Jahren sollten alle Laute 

der Erstsprache richtig ausgesprochen werden können (Fox-Boyer, 2016). Reich 

(2010) weist in seiner Expertise außerdem darauf hin, dass typologische 

Unterschiede der lautlichen Strukturen einer Sprache einen Einfluss auf die 

Erwerbsgeschwindigkeit besitzen. Türkische Laute werden zum Beispiel schneller 

erworben als deutsche, während englische deutlich leichter zu erlernen sind als 

griechische. Er vermutet diesen Einfluss auch bei bilingualem Spracherwerb. Die 

Kinder der vorliegenden Stichprobe waren alle unter sechs Jahren alt und zudem 

multilingual aufwachsend. In dieser Altersklasse wirkt sich die Qualität der 

Aussprache also vermutlich nicht sehr stark auf die Glaubwürdigkeit in der Peer-

Gruppe oder das Sprach-Ego aus. 

Allerdings bedeutet dieses Ergebnis nicht, dass die Aussprache im 

Kindergartenalter überhaupt keine Rolle spielt. Der nachgewiesene 

Zusammenhang zwischen der Soziabilität und den Aussprachefähigkeiten war 

trotzdem signifikant. Aus Unsicherheiten bezüglich der Aussprache resultiert 

teilweise Angst vor falscher Aussprache. Diese Angst stellt einen evidenten 

negativen Einflussfaktor für den Fremdspracherwerb dar, da Betroffene in der 

Folge weniger sprechen. Kralova und Kolleg:innen (2017) zeigten, dass 

psychosoziales Training die englische Aussprache-Angst slowakischer 

Schüler:innen im Alter von 18 und 19 Jahren reduzieren und die Aussprache 

verbessern konnte. Diese Befunde untermauern die Bedeutung der Aussprache 

für die sprachlichen, aber eben auch sozialen Fähigkeiten von Kindern und 

Jugendlichen. 

Bezüglich des phonologischen Kurzzeitgedächtnisses geht aus den 

Berechnungen dieser Dissertation hervor, dass Aufgaben zum Satzgedächtnis 

deutlich stärker mit dem SGS korrelierten als Aufgaben zum Wortgedächtnis. In 

früheren Studien wurde Evidenz dafür gefunden, dass die Aufgabe, Sätze 

nachzusprechen, gut zur Diskrimination zwischen sprachentwicklungsgestörten 

und sprachunauffälligen Kindern (Schöler, 2007) sowie zur Vorhersage von Lese- 

und Rechtschreibschwächen (Goldammer et al., 2010) geeignet ist. Eine wichtige 

Erklärung hierfür liegt in der Überprüfung mehrerer Sprachebenen beim 

Nachsprechen von Sätzen. Um diese Aufgabe gut zu bewältigen, braucht es 

neben einem guten phonologischen Kurzzeitgedächtnis auch gute Wortschatz- 

und Grammatikkenntnisse. Dagegen sind für die in dieser Studie verwendeten 

deutschbasierten Kunstwörter, abgesehen vom phonologischen 

Kurzzeitgedächtnis, vorwiegend Phonotaktikkenntnisse erforderlich. Bei der 
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Auswertung der Kunstwörter wurden sogar reine Aussprachefehler soweit möglich 

herausgefiltert. Wenn ein Kind aufgrund von Ausspracheschwierigkeiten im 

Sprachscreening durchgehend einzelne Laute durch bestimmte andere Laute 

ersetzte, wurden entsprechend „falsch“ nachgesprochene Wörter trotzdem als 

richtig gewertet. Demzufolge werden mit Sätzen zum Nachsprechen mehr 

linguistische Ebenen geprüft als mit Kunstwörtern, was die o.g. höhere Korrelation 

mit SGS erklärt. 

Abschließend muss darauf hingewiesen werden, dass die Korrelationen der 

einzelnen Untertests mit dem SGS aufgrund unterschiedlicher Punktzahlen nur 

eingeschränkt direkt vergleichbar sind. Wie in der Methodik bereits beschrieben, 

konnten im Sprachverständnis beispielsweise nur acht Punkte erreicht werden, 

während in der Grammatik maximal 30 Punkte vergeben wurden. Je geringer die 

Gesamtpunktzahl, desto schwächer sind Korrelationen. Die gezeigte starke 

Korrelation zwischen dem Soziabilitäts-Gesamtscore und den Ergebnissen im 

Sprachverständnis bekommt vor diesem Hintergrund jedoch sogar mehr Gewicht. 

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass die KiSS.2-Untertests einen 

verschieden starken Zusammenhang mit Soziabilität aufweisen, was im Einklang 

mit vorherigen Studienergebnissen steht. 

4.2.3 Unterschiede des Soziabilitäts-Gesamtscores abhängig vom 

sprachlichen Hintergrund des Kindes 

Türkisch-, arabisch- und polnischsprachige Kinder wiesen einen im Durchschnitt 

um ca. einen Punkt geringeren SGS als Kinder anderer Muttersprachlichkeit auf. 

Dabei handelt es sich jedoch um rein numerische Unterschiede. Der Vergleich der 

Soziabilität zwischen Proband:innen verschiedener Muttersprachen spiegelte 

diesen Befund nicht wider. Nur zwischen türkisch- und nicht-türkischsprachigen 

bzw. türkisch- und englischsprachigen Kindern zeigten sich signifikante 

Unterschiede. Hierbei muss jedoch auf die Anwendung der Bonferroni-Korrektur 

hingewiesen werden, welche als sehr streng gewertet wird. Die Wahrscheinlichkeit 

falsch-negativer Ergebnisse ist damit erhöht. Es ist nicht auszuschließen, dass 

relevante Ergebnisse durch die Prozedur übersehen werden (Victor et al., 2010). 

In der vorliegenden Studie führte die Durchführung der Bonferroni-Korrektur des 

multiplen Testens dazu, dass einige Unterschiede zwischen verschiedensprachig 

aufwachsenden Kindern nach der Korrektur keine Signifikanz mehr aufwiesen 

(siehe Tabellen 12 und 13). 
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Ursachen für die nachgewiesenen Unterschiede der Soziabilität zwischen 

türkischsprachigen und nicht-türkischsprachigen sowie englischsprachigen 

Kindern lassen sich in verschiedenen Bereichen suchen. Hierzu zählen 

differierende Erziehungsstile, Zurückgezogenheit aufgrund schwächerer 

Deutschkenntnisse, niedrigere Bildungsgrade der Eltern, Ablehnung durch 

anderssprachige Kinder sowie vermehrte Möglichkeit der Kommunikation in der 

Muttersprache aufgrund von demographischen Faktoren. 

Empirische Studien belegen, dass die Erziehung einen Einfluss auf das 

Sozialverhalten hat. So wirkt sich körperliche Bestrafung zum Beispiel negativ im 

Sinne einer Erhöhung der Prävalenz von kindlichen Verhaltensstörungen aus 

(Hahlweg et al., 2008). Zum gleichen Schluss kamen auch Schreyer-Mehlhop und 

Petermann (2011). Sie belegten außerdem, wie auch Reichle und Franiek (2009) 

einen positiven Zusammenhang von positiven Erziehungspraktiken mit 

prosozialem Verhalten und sozialen Kompetenzen (Schreyer-Mehlhop & 

Petermann, 2011). Von diesen Ergebnissen lässt sich eine Brücke zur Studie von 

Uslucan (2010) schlagen. Türkische Familien empfinden durch die Anforderungen 

der Integration teilweise ihre Autorität bedroht und greifen als Folge davon 

vermehrt auf kontrollierende Erziehungsstile zurück, was mit der Anwendung 

disziplinierender Maßnahmen vergesellschaftet sein kann (Uslucan, 2010). Diese 

wiederum können sich, wie oben hergeleitet, negativ auf die sozialen Fähigkeiten 

auswirken. Damit liefern sie eine mögliche Erklärung für die signifikant geringere 

Soziabilität der türkischsprachigen Kinder gegenüber den anderen mehrsprachig 

aufwachsenden Kindern in der vorliegenden Dissertation. Vergleichbare Analysen 

mit anderen ethnischen Gruppen zum Gefühl bedrohter Autorität durch Integration 

liegen nicht vor, sodass dieser Aspekt nur spekulativ gewertet werden kann. 

Höhere Soziabilität steht nachweislich in Verbindung mit besseren deutschen 

Sprachkenntnissen. An dieser Stelle lässt sich wieder anführen, dass gute 

sprachliche Fähigkeiten den Zugang zu Peer-Interaktionen und somit die 

Soziabilitäts-Entwicklung erleichtern. Es erscheint nachvollziehbar, dass Kinder 

mit schwächeren Deutschkenntnissen, hier türkischsprachige Kinder, in Kitas 

weniger mit anderen Kindern kommunizieren und damit eine niedrigere 

Soziabilität, am Spielverhalten gemessen, zeigen. Eine Erklärung für die 

Unterschiede der Soziabilität von türkisch- und englischsprachigen Kindern lässt 

sich demzufolge in Differenzen der Deutschkenntnisse dieser beiden sprachlichen 

Gruppen suchen. Unterschiede der deutschen Sprachkenntnisse abhängig der 

Muttersprachlichkeit wurden in der vorliegenden Dissertation nicht direkt 
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untersucht. Es gibt jedoch Daten aus anderen Studien, die diese Theorie 

untermauern. Zaretsky und Lange (2015) beobachteten schwächere 

Deutschkenntnisse von türkisch- und arabischsprachigen Kindern im Vergleich zu 

Kindern mit anderen Muttersprachen, beispielsweise englischsprachigen Kindern.  

Schlechtere Deutschkenntnisse sind, wie bereits mehrfach erwähnt wurde, häufig 

auch mit geringerer Bildung vergesellschaftet. Passend hierzu weisen 

Zuwander:innen mit türkischem Migrationshintergrund in Deutschland mit Abstand 

am häufigsten keinen Schulabschluss (26%) oder höchstens einen 

Hauptschulabschluss (45%) auf (Noll & Weick, 2011). Diese Benachteiligung 

türkischstämmiger Kinder im deutschen Bildungssystem wiesen auch Kristen und 

Granato (2007) nach. Es ist denkbar, dass sich die erfahrene Benachteiligung 

direkt negativ auf das Sozialverhalten auswirkt, weil sie als negativer psychischer 

Stressor wirkt.  

Nicht nur im Bildungssystem erfahren türkischstämmige Menschen 

Benachteiligung. Hinzu kommt die Ablehnung bzw. Zurückweisung türkischer 

Kinder durch europäische Kinder. Die Studie von Bruijn et al. (2020) zeigte bereits 

bei jungen niederländischen Kindern interethnische Vorurteile und Ablehnung 

gegenüber Muslim:innen auf. Eine wichtige Rolle kam hierbei den Eltern bzw. 

Müttern der Kinder zu. Vermittelten diese eine vermehrte Akzeptanz des 

interethnischen Kontakts ihrer Kinder, waren die Vorurteile deutlich geringer 

ausgeprägt. 

Ein besonders wichtiger Aspekt, der bei der nachgewiesenen geringeren 

Soziabilität türkischsprachiger Kinder eine Rolle zu spielen scheint, ist 

soziodemographischer Natur. Türkischstämmige Menschen bilden in Deutschland 

den größten Anteil der Menschen mit Migrationshintergrund, 2017 waren es 14% 

(Statistisches Bundesamt, 2018c). Statistisch gesehen war die Wahrscheinlichkeit, 

dass es in einer Kitagruppe mindestens ein weiteres türkischsprachiges Kind gab, 

in der vorliegenden Studie relativ hoch. Besonders für deutschsprachig 

schwächere Kinder könnte es angenehmer sein, mit Kindern derselben 

Muttersprache zu kommunizieren und zu spielen. Beispielsweise die 

Untersuchung von Noll und Weick (2011) kommt zum Ergebnis, dass Menschen 

türkischer Abstammung in Deutschland häufiger in ihrer Muttersprache 

kommunizieren als Migrant:innen anderen ethnischen und muttersprachlichen 

Hintergrundes. Wenn entsprechende Kinder dadurch seltener mit monolingual 

deutschen Kindern spielten, erreichten sie in diesem Kontext möglicherweise 

einen geringeren SGS. 



75 
 

In Zusammenschau mit den genannten Studien lässt sich festhalten, dass 

zwischen den meisten linguistischen Untergruppen in dieser Studie keine 

Differenzen nachgewiesen werden konnten. Eine plausible Erklärung hierfür ist, 

dass die in dieser Dissertation miteinander verglichenen sprachlichen Gruppen zu 

einem Großteil europäisch geprägt sind. Die Autor:innen Liu et al. (2020) vertreten 

die These, dass große Differenzen vor allem zwischen westlichen und ost-

asiatischen Kulturen vorliegen. Ihre Untersuchungen zum Verständnis von 

Schüchternheit zeigten, dass ost-asiatische Mütter diese Eigenschaft vor allem als 

etwas durch externe Einflüsse verursachtes Formbares ansehen, was sie als 

Mütter positiv beeinflussen können. Frühere Studien belegten hingegen, dass 

Schüchternheit in der westlichen Welt eher als eine relativ stabile, innere 

Eigenschaft angesehen wird (Liu et al., 2020). Diese Ergebnisse decken sich mit 

Inhalten des Reviews von Chen und French (2008), welcher sich mit 

verschiedenen Aspekten sozialer Kompetenz von Kindern im kulturellen Kontext 

beschäftigt. Schüchterne Kinder in Nordamerika erfahren häufiger Peer-

Ausschluss und haben vermehrte Schwierigkeiten im Sozialleben. In China 

hingegen wird Schüchternheit in Peer-Gruppen positiv akzeptiert und Kinder mit 

dieser Eigenschaft entwickeln sich meistens in sozialer und akademischer Hinsicht 

sehr gut. Empirischen Daten zufolge erreichen sie sogar häufiger 

Führungspositionen als andere. Diese gesellschaftliche Norm spiegelt sich auch 

in der Selbstwahrnehmung wider. In China bewerten schüchterne Kinder diese 

Eigenschaft tendenziell positiv und fühlen sich seltener einsam und depressiv als 

Menschen mit schüchternem Charakter anderer Ethnizitäten. In Zusammenschau 

der beschriebenen Studien lässt sich daraus schlussfolgern, dass größere 

kulturelle Soziabilitäts-Unterschiede vor allem in einem differenzierten Vergleich 

zwischen Kindern ost-asiatischer und europäischer Kulturen zu erwarten sind. 

Anzumerken ist zudem die Tatsache, dass durch den Soziabilitäts-Gesamtscore 

nur ein Teil des Gesamtkonstrukts Sozialverhalten abgebildet wurde. Es ist folglich 

nicht auszuschließen, dass sich kulturelle Verhaltensdifferenzen im SGS dieser 

Dissertation nicht widerspiegelten, weil sie in nicht untersuchten Teilbereichen der 

sozialen Kompetenzen vorhanden waren. Arnold und Kolleg:innen (2012) fanden 

in ihrer Studie beispielsweise Hinweise auf eine Moderation des Einflusses von 

Soziabilität auf akademische Entwicklung durch Ethnizität, die sie jedoch nicht 

ausreichend erklären konnten. Eine solche Fragestellung wurde in der 

vorliegenden Arbeit nicht untersucht. 



76 
 

4.3 Stärken und Limitationen der Studie 

Eine deutliche Stärke der Studie liegt in der großen Stichprobe von 1182 

mehrsprachigen Kindern. Die hohe Proband:innenzahl ermöglichte eine präzise 

Schätzung der Stichprobenwerte und eine hohe statistische Power der 

Berechnungen. Eine derart große Stichprobe multilingualer Vorschulkinder in 

Deutschland wurde bisher noch nicht zum vorliegenden Thema untersucht. 

Dabei ist positiv zu bemerken, dass im Jahr 2018 Angaben des Statistischen 

Bundesamts zufolge 92% aller drei- bis fünfjährigen Kinder in Hessen eine Kita 

besuchten. Sie lagen damit etwas unter dem Durchschnitt von 93% in Gesamt-

Deutschland (Statistisches Bundesamt, 2018b). Die Quote des Kitabesuchs der 

drei- bis sechsjährigen Kinder mit Migrationshintergrund in Hessen war mit 87% 

sogar höher als der Anteil dieser Gruppe in Deutschland, welcher nur 82% betrug 

(Statistisches Bundesamt, 2018a). Kinder mit Migrationshintergrund wachsen 

häufig auch mehrsprachig auf. Aufgrund dieser Zahlen kann also eine weitgehend 

repräsentative Stichprobe angenommen werden, die eine Generalisierung der hier 

dargestellten Ergebnisse zulässt. 

Das KiSS.2 wurde wie in der Einleitung bereits erwähnt ausgewählt, da es ein 

dezidiertes Sprachprofil der Testpersonen erstellt. Eine weitere große Stärke des 

KiSS.2 bildet die unkomplizierte Durchführung. Damit kann es auch von Personen, 

die keine spezifische Qualifikation vorweisen, wie zum Beispiel Kita-

Erzieher:innen, nach kurzer Schulung ohne nennenswerte Qualitätseinbuße 

angewendet werden. Dies ermöglichte die vielen Sprachtestungen in den 

unterschiedlichen Kitas, für die es aus logistischen Gründen eines großen Teams 

bedarf. In der vorliegenden Studie handelte es sich bei den Sprachtester:innen 

überwiegend um nicht speziell für Sprachtestungen qualifiziertes Personal. Aus 

genannten Gründen ist jedoch davon auszugehen, dass hierdurch kein 

wesentlicher Bias entstanden ist. 

Das große Team beteiligter Sprachtester:innen ermöglichte nicht nur die Testung 

vieler Kinder, sondern dies vor allem auch in enorm kurzer Zeit. Daraus ergibt sich 

ein weiterer sehr wichtiger Vorteil der vorliegenden Studie. Die erhobenen Daten 

bilden einen guten Querschnitt der Zeit der Datenerhebung ab. Verzerrende 

Einflüsse durch über längere Zeit wirkende beispielsweise soziale und politische 

Veränderungen sind dadurch minimiert. 

Hessen als Hauptgebiet der Studie ist ein vielfältiges Bundesland. Es weist eine 

Mischung aus einem Großteil ländlicher Gebiete, den Großstädten Frankfurt am 
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Main, Wiesbaden, Kassel, Darmstadt und Offenbach am Main sowie mehreren 

Kleinstädten wie Hanau, Gießen, Marburg und Limburg auf. Zudem wurde über 

die Grenzen hinaus im angrenzenden Kreis Siegen in Nordrhein-Westfalen 

getestet. Dies ist eine nennenswerte Stärke der Dissertation. Kinder aus den 

unterschiedlichsten soziodemographischen Verhältnissen und Wohnsituationen 

wurden in die Studie miteinbezogen, was die Aussagekraft deutlich erhöht. 

Neben den vielen wichtigen genannten Stärken weist die Arbeit auch einige 

Limitationen auf. Zu Beginn der Diskussion wurde bereits kurz auf die besondere 

Verteilung der SGS-Werte eingegangen. Die Konzentration der SGS-Werte im 

hohen Bereich stellt statistisch gesehen eine Schwierigkeit und damit erste 

Limitation der Dissertation dar. Wenn innerhalb des gesamten Kollektivs bezüglich 

Soziabilität nur wenig Variation vorliegt, während die sprachlichen Leistungen stark 

divergieren, können die Unterschiede der Soziabilität bei sprachlich schwächeren 

und sprachlich stärkeren Kindern entsprechend nur gering ausfallen. Umso 

bemerkenswerter ist es, dass trotz der besonderen Verteilung signifikante 

Soziabilitäts-Unterschiede nachweisbar waren. 

Als weitere Limitation muss genannt werden, dass Soziabilität sehr viel 

umfassender ist, als es mit der Methodik dieser Studie zu erheben war. Cordier 

und Kolleg:innen (2015) evaluierten in ihrem Review die besten Messmethoden 

für soziale Kompetenzen und empfahlen insbesondere drei Rating-Skalen (SSBS-

2, HCSBS oder PKBS-2), von denen die SSBS-2 die einzige war, die alle für den 

Review ermittelten psychometrischen Kriterien erfüllte. Es handelt sich bei allen 

drei Methoden um von Erzieher:innen, Lehrer:innen oder Eltern durchgeführte 

Evaluationen mit Likert-skalierten Items über die Häufigkeit von gezeigtem 

Verhalten. Die Art der Messungen ähnelt also sehr der in dieser Dissertation 

verwendeten Messmethodik, der größte Unterschied besteht in der Auswahl der 

Items. Die Wahl einer eher einfachen Methode zur Erfassung der Soziabilität ist 

dadurch zu erklären, dass der Schwerpunkt der Hauptstudie, auf dessen Daten die 

Dissertation basiert, nicht auf Soziabilität lag. Die Verwendung einer der drei 

empfohlenen Methoden wäre in der vorliegenden Studie aufgrund der hohen 

Fallzahl neben der aufwändigen Durchführung des KiSS.2 aus zeitökonomischen 

Gründen nicht praktikabel gewesen. 

Weiterhin muss an der Methodik kritisch betrachtet werden, dass die Soziabilität 

subjektiv durch die Erzieher:innen eingeschätzt wurde. Subjektivität birgt ein 

gewisses Fehlerpotential. Frühere Studien zeigten jedoch, dass die 

Einschätzungen von Kita-Erzieher:innen bezüglich kindlicher Leistungen relativ 
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zuverlässige Indikatoren darstellen (Koch et al., 2011; Mashburn & Henry, 2004). 

Bewertet wurden in der Studie von Mashburn und Henry dabei u.a. 

Kommunikationsfähigkeit, Verhalten und Lernmotivation von Kindern im 

Vorschulalter im Hinblick auf die Schulfähigkeit. Koch und Kolleg:innen (2011) 

wiesen nach, dass die Erzieher:innen-Einschätzung kognitiver und sozial-

emotionaler Kompetenzen von Vier- bis Sechsjährigen weitgehend mit den 

Fähigkeiten in diesen Bereichen übereinstimmte, welche durch validierte Tests 

erhoben wurden. Dies kann durch die pädagogische Ausbildung und die tägliche 

Arbeit mit jungen Menschen erklärt werden. Kammermeyer (2000) wies eine gute 

Einschätzungsgenauigkeit von Erzieher:innen bezüglich bestimmter 

Schulfähigkeitskriterien von Vorschulkindern nach. In einer Studie zu sozial 

gehemmtem Verhalten von drei- bis fünfjährigen Kindern gab es ein ähnliches 

Ergebnis in Hinblick auf die Genauigkeit der Erzieher:innen-Einschätzungen 

bezüglich dem untersuchten Verhalten (Bishop et al., 2003). Zaretsky, Lange und 

Hey (2020) demonstrierten dagegen eine starke Überschätzung des kindlichen 

Sprachstands durch Erzieher:innen, vor allem bei mehrsprachigen Kindern. In 

mehreren Arbeiten gibt es zudem Hinweise darauf, dass die Beurteilung sozial-

emotionaler Verhaltensweisen durch Kindergärtner:innen deutlich weniger exakt 

als die Beurteilung kognitiver Fähigkeiten ist (Koch et al., 2011; Lorenz, 2012). 

Außerdem ist ein Einfluss von Charaktereigenschaften der Bewertenden und 

Eigenschaften der Einrichtungen bekannt (Mashburn et al., 2006). So konnte 

beispielsweise gezeigt werden, dass Personal mit längerer Berufserfahrung die 

sozialen Fähigkeiten der Kinder niedriger einschätzte. Erzieher:innen mit subjektiv 

hoher Selbstwirksamkeit bewerteten dagegen das Sozialverhalten der Kinder im 

Vergleich besser. Diese und ähnliche Effekte könnten zu einer Verzerrung der 

eingeschätzten Soziabilität der Studienteilnehmer:innen dieser Dissertation 

geführt haben. Da zu den bewertenden Erzieher:innen jedoch keine Daten 

erhoben wurden, kann darüber keine Aussage getroffen werden. Die breite 

Streuung der Testungen in verschiedenen Einrichtungen konnte die 

beschriebenen Einflüsse durch persönliche Eigenschaften der Erzieher:innen in 

der vorliegenden Studie wahrscheinlich bestmöglich minimieren. 

Eine Beeinflussung der Ergebnisse durch bestimmte Antworttendenzen in 

Fragebögen ist dennoch nicht ausgeschlossen. Das sogenannte Prinzip der 

sozialen Erwünschtheit von Antworten ist zwar auf Angaben zur eigenen Person 

bezogen (Bogner & Landrock, 2015), wäre aber auch bei Einschätzung fremder 

Personen denkbar. Konkret heißt das, dass die Erzieher:innen möglicherweise 

dazu neigten, bei den Fragen zur Soziabilität vermehrt die Antworten „häufig“ und 
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„immer“ anzukreuzen, weil es sozial erwünscht ist, wenn Kinder besonders 

soziabel sind und viel mit anderen spielen sowie sprechen. Der Effekt ist jedoch 

geringer ausgeprägt, wenn die soziale Distanz zwischen Interviewer:in und 

befragter Person größer ist, d.h. wenn der Fragebogen beispielsweise in 

Abwesenheit der Interviewer:innen beantwortet wird (Preisendörfer & Wolter, 

2014). Dies war in der vorliegenden Dissertation der Fall, da die Erzieher:innen die 

Fragen über Soziabilität anonym und ohne Beobachtung beantworten durften.  

Von geringer Relevanz ist die nächste Limitation, dass die Validierung von KiSS.2 

nur für vier- bis viereinhalbjährige Kinder besteht. Diese Altersgruppe machte etwa 

ein Drittel des Gesamtkollektives der vorliegenden Dissertation aus. Für die 

anderen zwei Drittel war das angewandte Sprachscreening nicht validiert, sondern 

wie im Methodikteil beschrieben normiert. Dabei geht es jedoch nur um die 

Einteilung der Sprachergebnisse in unauffällig, sprachpädagogisch förderbedürftig 

und klinisch abklärungsbedürftig, d.h. um die KiSS.2-Auffälligkeitskriterien. Für die 

Untersuchung der Forschungsfragen dieser Dissertation wurden hauptsächlich die 

Korrelationen von KGS und SGS sowie Untertestscores und SGS herangezogen. 

Die vergebenen Punktzahlen sind unabhängig von den validierten Kriterien für die 

Ergebnis-Einteilung im KiSS.2-Elternbrief, weshalb die eingeschränkte Validierung 

kein echtes Problem darstellt. 

Abschließend bildet die manuelle Dateneingabe in das Statistikprogramm eine 

potentielle Fehlerquelle, was als Limitation gewertet werden kann. Allerdings 

wurde dieser durch eine zweite unabhängige Kontrolle inklusive in Einzelfällen 

nötiger Korrektur begegnet. 

4.4 Ausblick 

Die vorliegende Dissertation zeigt, dass Soziabilität und Sprachentwicklung 

signifikant miteinander in Verbindung stehen. Der wechselseitig positive 

Zusammenhang von sozialem Interaktionsverhalten und Sprachentwicklung legt 

nahe, dass bei Kindern mit Defiziten in einem der beiden Bereiche jeweils auch 

besondere Aufmerksamkeit auf den anderen Kompetenzbereich gerichtet werden 

muss. Das Ziel ist, häufige Komorbiditäten frühzeitig zu diagnostizieren und zu 

behandeln, bevor schwerwiegende Folgen für die Betroffenen auftreten. 

Insbesondere Kinder mit medizinisch relevanten Sprachentwicklungsstörungen 

werden häufig nicht erkannt, wenn sie aufgrund von Zuwanderung mangelhafte 

Deutschkenntnisse aufweisen. Gleichzeitig besteht die Möglichkeit negativer 

Fehleinschätzungen der Soziabilität von Kindern mit schwachen sprachlichen 

Leistungen. Dies erklärt sich durch beispielsweise schlechteres Befolgen von 
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Anweisungen aufgrund von sprachlichen Verständnisproblemen, was von den 

Mitmenschen als mangelndes Sozialverhalten fehlinterpretiert werden kann 

(Carpenter & Drabick, 2011). Es braucht zuverlässige flächendeckende validierte 

Screenings, um einerseits Förderbedarf zu erkennen und andererseits 

stigmatisierende Fehleinschätzungen zu vermeiden. Großes Potential liegt hierzu 

beispielsweise in der Diagnostik im Rahmen von Vorsorgeuntersuchungen in der 

pädiatrischen Primärversorgung. Eine gute Weiterbildung der Fachärzt:innen in 

diesem speziellen Bereich ist wichtig. Zudem erfordert es bessere Schulung von 

pädagogischen Fachkräften in Kitas sowie Sensibilisierung der Eltern in der 

Früherkennung von Entwicklungsverzögerungen in Sprache oder Sozialverhalten. 

Die alleinige Erkennung von Förderbedarf reicht jedoch nicht aus. Eine adäquate 

Sprachtherapie ist notwendig, um Chancengleichheit im Zugang zu Bildung zu 

erreichen. Aktuelle Daten aus Hessen weisen eine signifikant geringere 

sprachtherapeutische Versorgung bei festgestellten klinisch abklärungs-

bedürftigen Sprachauffälligkeiten von 4-jährigen Kindern mit Migrationshintergrund 

im Vergleich zu Kindern derselben Altersgruppe ohne Migrationshintergrund nach 

(Zaretsky et al., 2021). Insbesondere in Gebieten mit hohen Anteilen mehrsprachig 

aufwachsender Kinder muss der Zugang zu Therapieangeboten folglich 

niederschwelliger gewährleistet werden. Die Ergebnisse der Dissertation weisen 

den Weg für neue Förderansätze, die sprachliche und soziale Kompetenzen 

kombiniert trainieren. Die zunehmend verbreiteten Konzepte alltagsintegrierter 

Sprachförderung sind ein Schritt in diese Richtung. Alltagsbasierte Sprachbildung 

baut auf der Erkenntnis auf, dass die Nutzung natürlicher 

Spracherwerbsmechanismen von Kindern den Schlüssel zu erfolgreicher 

Sprachbildung darstellt. Kinder haben den natürlichen Drang, sich mitzuteilen. 

Viele Alltagssituationen regen sie zum Sprechen an, während diese Situationen 

gleichzeitig ihre sozialen Kompetenzen trainieren. Beim Konzept der 

alltagsintegrierten Sprachbildung handelt es sich um ein Wechselspiel zwischen 

situationsorientierter Sprache im Alltag und sprachtheoretischer systematischer 

Sprachvermittlung (Schröder & Keller, 2013). Ziel ist es, die Kinder in natürlichen 

Alltagssituationen angepasst an ihre individuelle Entwicklung mit anregendem, 

sprachlich korrektem Inhalt fördernd zu begleiten (Zimmer, 2016). Eine 

Verbreitung alltagsintegrierter Therapiekonzepte ist eine wichtige Maßnahme, um 

der sprachtherapeutischen Unterversorgung mehrsprachiger Kinder zu begegnen. 

Die Zahl sprachförderbedürftiger Kinder nimmt zu. Die vorliegende Dissertation 

demonstriert dies bereits eindrücklich. Ursachen hierfür wurden diskutiert. 
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Migrationshintergrund gilt als empirischer Risikofaktor für Probleme der 

sprachlichen und sozialen Entwicklung (Koglin et al., 2008). Diesen Erkenntnissen 

muss mit Veränderung begegnet werden. In der neuen S3-Leitlinie zur Therapie 

von Sprachentwicklungsstörungen von Kindern und Jugendlichen wird explizit 

Bezug auf mehrsprachig aufwachsende Kinder genommen (Neumann et al., 

2022). Eine mehrsprachige Durchführung von Sprachtherapien bei betroffenen 

Kindern wird empfohlen (Neumann et al., 2022). Die momentan monolinguale 

Ausrichtung von Kitas und Schulen bedarf einer Anpassung. Stitzinger und Lüdtke 

(2014) sehen in einer mehrsprachigen Ausrichtung von Kitas großes Potenzial für 

alle Beteiligten. Erzieher:innen, die selbst mehrsprachig aufgewachsen waren, 

spielen hierbei eine bedeutende Rolle. Sie können beispielsweise besseren 

Zugang zu gleichsprachigen Kindern und ihren Eltern mit unzureichenden 

Deutschkenntnissen finden. Dies wiederum ermöglicht u.a. eine frühere Detektion 

von Kindern mit Förderbedarf. Zudem wird die Sensibilität für Mehrsprachigkeit 

und damit einhergehende Schwierigkeiten im Kita-Team durch eigene 

Erfahrungen verbessert. Gerade aus langfristiger Sicht ist es in unserer 

globalisierten Welt unabdingbar, den Wandel des monolingual ausgerichteten 

Bildungssystems zu einem multilingualen System zu vollziehen. 

Doch nicht nur auf Sprache bezogen ist es wichtig, die zunehmende kulturelle 

Vielfalt in Deutschland zu berücksichtigen. Hochinteressant ist die Untersuchung 

von Soziabilität im kulturellen und muttersprachlichen Kontext. Die vorliegende 

Dissertation liefert erste Hinweise auf Unterschiede der Soziabilität abhängig von 

der Muttersprache bzw. dem soziokulturellen Umfeld. Es besteht enormer 

Forschungsbedarf, da bisher nur wenige Studien zu der Thematik vorliegen. Chen 

und French (2008) thematisierten in ihrem Review Soziabilität in verschiedenen 

Kulturen dieser Welt. Ihrer Ansicht nach spiegelt kindliches Interaktionsverhalten 

vor allem die kulturabhängigen Erwartungen der Soziabilitätsentwicklung wider. 

Sie schreiben der sozialen Interaktion eine wichtige Mediatorrolle zwischen 

Menschen unterschiedlicher Herkunft zu. Die Interaktion ermöglicht einen 

Austausch zwischen Menschen, welcher eine wesentliche Grundlage für 

gelingende Integration darstellt. Dementsprechend ist es wichtig, eine 

ausreichende soziale Interaktionsfähigkeit von Kindern mit Migrationshintergrund 

zu fördern, um Problemen durch verschiedene verinnerlichte Werte vorzubeugen. 

Auch die S3-Leitlinie zur Therapie von Sprachentwicklungsstörungen sieht eine 

sprachlich-kulturell sensible Förderung mehrsprachiger Kinder vor (Neumann et 

al., 2022). 



82 
 

Weiterhin lässt sich aus den Ergebnissen der vorliegenden Dissertation ableiten, 

dass die Gruppenzusammensetzung in Kitas durchdacht erfolgen sollte. Es muss 

vermehrte Aufmerksamkeit auf die regelmäßige Einbindung aller Kinder 

unabhängig ihrer Muttersprachlichkeit in Spielaktivitäten gerichtet werden. Niklas 

et al. (2011) empfehlen hierzu passend die Vermeidung einer Segregation nach 

Muttersprachen. Neben der Förderung der Deutschkenntnisse führt eine 

gemischte Gruppenbildung zu einer Reduktion von Vorurteilen und dadurch 

erleichterten sozialen Teilhabe. Mehrfach konnte in Studien gezeigt werden, dass 

persönliche Bekannt- und Freundschaften mit Immigrant:innen die negativen 

Einstellungen der Einheimischen ihnen gegenüber reduzieren (Kehrberg, 2007; 

Liebe et al., 2018). Auf diese Weise kann der Teufelskreis aus sozialem 

Ausschluss aufgrund des Migrationshintergrunds, welcher in weniger Soziabilität 

und noch stärkerem sozialen Ausschluss resultiert, durchbrochen werden. 

Einzelne Teilbereiche von Soziabilität wurden aufgrund der genutzten 

Operationalisierung in der vorliegenden Arbeit nicht erfasst. Es drängt sich die 

Frage auf, inwiefern die verschiedenen Ebenen von Soziabilität mit der 

Sprachentwicklung zusammenhängen. Der nächste Schritt ist hierzu eine Studie 

mit selektiver Soziabilitätserfassung mit anderen Methoden, idealerweise anhand 

validierter und normierter Fragebögen. Auch dies sollte im soziokulturellen und 

muttersprachlichen Kontext untersucht werden. 

Abschließend lässt sich also festhalten: Soziabilität und Sprache sind untrennbar 

miteinander verbunden und beeinflussen sich gegenseitig. Gleichzeitig bilden gute 

Kompetenzen in beiden Bereichen die wesentliche Voraussetzung für 

Chancengleichheit und erfolgreiche Integration. Vorschulische Förderung muss 

zukünftig daher auf beide Schwerpunkte ausgerichtet werden und das unter kultur-

sensiblem Einbezug der Mehrsprachigkeit. Hierzu braucht es weiterführende 

detaillierte Forschung, spezielle Fortbildung von Fachpersonal und 

interdisziplinäre Zusammenarbeit.  
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5 Zusammenfassung 

Sprachliche und soziale Kompetenzen sind essenziell für Erfolg in der Schule 

sowie für den sozialen und beruflichen Alltag. Gleichzeitig stellen diese 

Fähigkeiten den Schlüssel zu gelingender Integration dar und bilden die Basis für 

Chancengleichheit. Zahlen des Statistischen Bundesamtes zeigen, dass 

Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland nach wie vor stark 

benachteiligt sind. Die häufig eingeschränkten Deutschkenntnisse spielen dabei 

eine zentrale Rolle. Es gibt großen Handlungsbedarf mit wachsender Relevanz, 

da die Bevölkerung in unserem Land immer vielfältiger wird. Heute schon ist 

monolinguales Aufwachsen weltweit eher die Ausnahme als die Regel. In einigen 

Regionen Deutschlands wie Hessen weisen bereits mehr als 50% der 

Vorschulkinder Wurzeln in anderen Ländern und Kulturen auf. Die Integration wird 

mittlerweile als gesamtgesellschaftliche Aufgabe verstanden, welche 

interdisziplinär bewältigt werden muss. Vorschulischer Förderung kommt in dieser 

Hinsicht eine besonders wichtige Rolle zu, um die Kinder auf die schulischen 

Anforderungen kognitiver und sozialer Natur vorzubereiten.  

Es gibt bereits einige Studien, die eine wechselseitige Beeinflussung von 

Soziabilität und Sprachentwicklung nahelegen. Der Sprachlernprozess erfolgt in 

Interaktionen mit der sozialen Umwelt, während sprachliche Kompetenzen 

wiederum eine bedeutende Rolle für die Ausbildung von Soziabilität spielen. Es 

besteht jedoch noch viel Forschungsbedarf. Ziel dieser Arbeit ist es daher, die 

wechselseitige Beziehung zwischen Soziabilität und Sprachentwicklung an einem 

sehr großen ausschließlich mehrsprachigen Kollektiv zu untersuchen und zudem 

der Frage nach kulturellen Unterschieden der Soziabilität nachzugehen. 

Untersucht wurden vier- bis fünfjährige mehrsprachig aufwachsende 

Vorschulkinder aus Kitas in Hessen und angrenzenden Gebieten Nordrhein-

Westfalens. Die Daten von insgesamt 1182 (78,9%) der 1498 getesteten Kinder 

konnten verwendet werden. Das Durchschnittsalter betrug 58,1 Monate (4;8 

Jahre), das Geschlechterverhältnis zeigte sich ungefähr ausgeglichen (52,4% 

männlich, 47,6% weiblich). Zur Sprachstandserfassung wurde mit allen Kindern 

das hessische Kindersprachscreening (KiSS.2) durchgeführt. Es erfolgte die 

Einteilung in sprachlich auffällige und unauffällige Kinder sowie die Bildung des 

KiSS.2-Gesamtscores (KGS). Die Soziabilität wurde durch die Erzieher:innen 

anhand von Angaben zu Spiel- und Sprechverhalten der Proband:innen erfasst. 

Daraus wurde der Soziabilitäts-Gesamtscore (SGS) gebildet. Mit mehreren Mann-

Whitney-U-Tests und Spearman-Korrelationen sowie einer linearen 
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Regressionsanalyse wurden anschließend die Zusammenhänge zwischen 

sprachlichen und sozialen Fähigkeiten ermittelt. Zusätzlich erfolgte eine 

differenzierte Betrachtung der unterschiedlichen KiSS.2-Untertests in Verbindung 

mit Soziabilität mit den gleichen statistischen Verfahren sowie eine Untersuchung 

der Soziabilität abhängig vom sprachlichen Hintergrund der Kinder mittels einem 

Kruskal-Wallis-H-Test sowie mehreren Mann-Whitney-U-Tests. 

Es zeigten sich signifikante Unterschiede im SGS bei sprachlich auffälligen und 

nicht auffälligen Kindern sowie eine positive Korrelation zwischen Punktzahlen im 

SGS und im KGS. Das bedeutet: Je soziabler ein Kind sich verhielt, desto bessere 

sprachliche Leistungen zeigte es und umgekehrt.  

Ebenso konnten positive Zusammenhänge zwischen den Ergebnissen in allen 

KiSS.2-Untertests und dem SGS ermittelt werden. Am stärksten korrelierten 

hierbei die Leistungen in den KiSS.2-Untertests Grammatik und Wortschatz mit 

der Soziabilität. Ähnliche Zusammenhänge konnten bereits in vorherigen Studien 

objektiviert werden. 

Zwischen Kindern verschiedener Muttersprachen konnten nur geringe 

Unterschiede des SGS festgestellt werden. Kinder mit türkischsprachigem 

Hintergrund wiesen im Durchschnitt eine geringere Soziabilität auf als Kinder 

anderer Muttersprachlichkeit. Hierfür werden als Ursachen u.a. Benachteiligung 

türkischsprachiger Kinder im deutschen Bildungssystem, Ausgrenzung, 

soziodemographische Aspekte mit in der Folge verminderter Integration sowie 

kulturelle Unterschiede in der Erziehung diskutiert. 

Insgesamt lassen sich aus den Studienergebnissen einige Implikationen für die 

Zukunft ableiten. Ein sehr großer Anteil der mehrsprachigen Vorschulkinder wies 

unzureichende Deutschkenntnisse auf. Dies unterstreicht den starken 

Förderbedarf, um die Chancengleichheit in Schule und Beruf zu verbessern. 

Fortbildung und spezielle Schulung von Fachpersonal ist eine wichtige 

Maßnahme. Der nachgewiesene Zusammenhang zwischen sozialen und 

sprachlichen Fähigkeiten lässt eine weitere wichtige Schlussfolgerung zu. Es 

bedarf neuer interdisziplinärer Förderansätze, welche alltagsintegriert mit 

Schwerpunkten in beiden Bereichen ausgerichtet und niederschwellig zugänglich 

sind. Insbesondere bezüglich kultureller Differenzen der Soziabilität und 

multilingualer Ausrichtung von Bildungseinrichtungen ergibt sich aus dieser Arbeit 

im Hinblick auf die zunehmende Migration deutlicher Forschungs- und 

Handlungsbedarf. 

 



85 
 

5.1 Summary 

Linguistic and social skills are essential for success in school as well as for 

everyday social and professional life. At the same time, these skills are the key to 

successful integration and form the basis for equal opportunities. Data from the 

Federal Statistical Office show that people with a migration background in 

Germany still are severely disadvantaged. Insufficient German language skills are 

an important reason for this. Therefore, action is required, especially since the 

population in our country is becoming more and more diverse. It is common for 

people worldwide to grow up multilingually. In some regions of Germany like Hesse 

already more than 50% of the preschool children have their roots in other countries 

and cultures. Integration is now considered as a task for the whole society, which 

must be mastered in an interdisciplinary manner. In this regard, preschool 

education plays an important role in preparing children for the increasing cognitive 

and social demands at school. 

There are already several studies that suggest a mutual influence of sociability and 

language development. Language is acquired through interactions with the social 

environment, while language skills in turn play an important role in the development 

of sociability. There is a lot of research to do. The aim of this work is therefore to 

investigate on the reciprocal relationships between sociability and language 

proficiency and to examine cultural differences in sociability in a particularly large 

study sample. 

The subjects were four- to five-year-old multilingual preschool children from day-

care centers in Hesse and parts of North Rhine-Westphalia (Germany). The data 

of 1182 (78,9%) of 1498 tested children could be used for the study. The average 

age was 58,1 months (4;8 years), the sex ratio was equable (52,4% male, 47,6% 

female). The Hessian language test “Kindersprachscreening” (= KiSS.2) was 

conducted with all children to determine their German-language competences. 

Children were categorized as those with and without deficiency in German. 

Additionally the language score (KiSS.2-Gesamtscore = KGS) was formed. The 

sociability was documented by the daycare center teachers based on information 

on the children’s playing and speaking behaviour. From these data, the sociability 

score (Soziabilitäts-Gesamtscore = SGS) was formed. Using several Mann-

Whitney-U-Tests, Spearman Correlations and a Linear Regression Analysis the 

correlations between language and social skills were determined. In addition, 

separate calculations on KiSS.2 subtests regarding their associations with 

sociability with the same statistic tests as well as an investigation of differences in 
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SGS in dependence of the children’s language background with a Kruskal-Wallis-

H-Test and several Mann-Whitney-U-Tests were carried out. 

Significant differences in the SGS were found between children with and without 

language deficiencies, as well as a positive correlation between SGS and KGS. A 

higher sociability was associated with advanced language skills. Likewise, positive 

correlations between the results in all subtests of the language screening and the 

SGS were found. Performance in KiSS.2-subtests “Grammar” and “Vocabulary” 

correlated most strongly with sociability. Only small differences in SGS were 

detected between children with different non-German first languages. On average, 

children with a Turkish-speaking background showed lower sociability than 

children with other first languages. Similar findings had already been objectified in 

previous studies. Disadvantages of Turkish-speaking children in the German 

educational system, their marginalisation, socio-demographic characteristics and 

cultural differences in upbringing of Turkish and other children are discussed as 

possible explanations for this result. 

Sociability differed less than expected depending on the first language 

backgrounds. One reason for this finding can be traced back to a partial coverage 

of social skills by SGS. However, a more differentiated assessment of sociability 

was not practicable in this doctoral thesis due to a large sample size and for cost-

efficiency reasons. Furthermore, other works on this topic found the largest 

differences in social behaviour between people from East Asian and Western 

countries, while our study mainly compared children with different Western 

backgrounds. 

Some implications for the future can be derived from the study results. First, a very 

large proportion of multilingual preschool children had insufficient German 

language competences. This underlines strong need for support in order to provide 

these children with equal opportunities at school and the job market. There is a 

need for better education of professional staff like for example educators and 

paediatricians. The identified correlation between social and language skills allows 

for a second important conclusion. New interdisciplinary educational approaches 

are needed, which are integrated into everyday life and focus on both areas. Third, 

there is a clear need for research and action, especially with regard to cultural and 

first language-dependent sociability and the multilingual orientation of educational 

institutions in the course of increasing migration. 
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