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,,Was fiir mich selbst gut ist, kann meinen Kindern
nicht schaden.* Der Einfluss der elterlichen
Freizeitaktivitaten auf die Eltern-Kind-Aktivitaten

»What is good for me cannot harm my children*: The influence of
parental leisure activities on the home environment

Zusammenfassung:

Familien variieren sehr stark darin, wie sie mit ih-
ren Kindern umgehen. Diese Unterschiede werden
oft auf die soziookonomische Herkunft (SES) der
Eltern zuriickgefiihrt. Viele Studien kénnen bele-
gen, dass die Art und der Umfang des héuslichen
Anregungsniveaus die Kompetenzentwicklung der
Kinder stark beeinflusst. Daher stellt sich die Fra-
ge, wodurch die sozialen Unterschiede bei den El-
tern-Kind-Interaktionen erklart werden. Es wird
davon ausgegangen, dass Eltern bewusst oder un-
bewusst im Rahmen von Aktivititen mit ihrem
Kind ihren Nutzen maximieren wollen. Diese Nut-
zenmaximierung zeigt sich auch in ihren eigenen
hochkulturellen Freizeitaktivitdten. Somit sollten
die eigenen Freizeitaktivititen der Eltern den Um-
fang an hauslichen Interaktionen mit ihrem Kind
vorhersagen. Dieser nutzentheoretische Ansatz
wird mit den Daten des Projekts ,,Erwerb von
sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Mi-
grantenkindern in der Vorschulzeit® tiberpriift. Mit
Hilfe von linearen Regressionsmodellen wird ge-
zeigt, dass die sozialen Unterschiede vor allem mit
dem hochkulturellen Freizeitverhalten der Eltern
zusammenhdngen, und nicht von der finanziellen
Situation der Familien abhingen. Somit spiegeln
sich die eigenen Interessen der Eltern in der hausli-
chen Interaktion wider, die wiederum direkt die
Kompetenzen der Kinder beeinflusst.

Schlagworter: Hausliche Aktivititen, soziale Un-
terschiede, vorschulische Entwicklung, hochkul-
turelle Freizeitaktivitdten

Summary:

Families differ strongly in how they deal with
their children. These differences are often at-
tributed to the socio-economic origin of the par-
ents. Numerous studies have shown that the type
and the availability of the stimuli in a child’s
home environment strongly influence the child’s
abilities. But how can the social differences in
parent-child interactions be explained? It is ar-
gued that parents consciously or unconsciously
want to maximize their child-related activities’
utility. This maximization of utility is also visible
in parents’ own cultural leisure activities. Thus
these should predict the extent of their interac-
tions with their child in the home environment.
This utility-theoretical approach is tested by using
the data of the project “Preschool education and
educational careers among migrant children”.
Employing linear regression models, it can be
shown that the social differences are related pri-
marily to the cultural leisure behaviour of the par-
ents, rather than to the family’s financial situa-
tion. Thus, the parents’ own interests are reflected
in their interaction within the home environment,
which, in turn, has a direct effect upon their
child’s development.
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1. Einleitung

In der internationalen Forschung zur Entwicklung von Vorschulkindern gelten das familidre
Umfeld und gemeinsame Aktivititen von Eltern und Kindern schon seit lingerem als maf3-
gebliche Ursachen fiir die nachhaltige Entwicklung der Kinder. So zeigen beispielsweise
Luster und Dubow (1992), dass das héusliche Umfeld der Kinder (gekennzeichnet durch
z.B. kognitive Stimulation oder emotionale Unterstiitzung durch die Eltern) einen wichtigen
Einfluss auf deren Entwicklung, im speziellen auf deren verbale und kognitive Intelligenz
hat. Dariiber hinaus zeigt sich durchweg ein positiver Zusammenhang zwischen der Haufig-
keit gemeinsamer Aktivititen von Eltern und Kindern, wie beispielsweise dem Vorlesen aus
Biichern, und dem Entwicklungsstand der Kinder (Denton/Reaney/West 2001; Melhuish et
al. 2008; Raviv/Kessenich/Morrison 2004). Neuere Untersuchungen im deutschsprachigen
Raum bestitigen diese internationalen Erkenntnisse (Anders et al. 2012; Biedinger 2009a;
Lehrl et al. 2012; Niklas/Schneider 2012; Schéler et al. 2005; Weinert et al. 2012).

Die aktuelle Forschung zu ethnischen und sozialen Kompetenzunterschieden im frii-
hen Lebensalter zeigt zumeist, dass die hduslichen Aktivitdten mit den Kindern (z.B. Vor-
lesen, gemeinsam Singen, Geschichten erzdhlen) eine Vermittlerrolle zwischen dem sozi-
alen oder ethnischen Hintergrund und den Kompetenzen des Kindes einnehmen (Becker
2010a; Biedinger 2009a). Offen bleibt dabei aber die Frage nach dem dahinterliegenden
Mechanismus. Wie hingt das Bildungsniveau der Eltern mit deren héuslichen Aktivititen
mit ihren sehr jungen Kindern zusammen?

Es konnte empirisch deskriptiv gezeigt werden, dass sich die Quantitit und die Qualitét
der Eltern-Kind-Interaktion zwischen Familien stark unterscheidet (Bradley/Corwyn 2005).
Dies zeigt sich besonders in der gemeinsam verbrachten Zeit (Bianchi 2000; Craig 2006; Kit-
terad 2002; Yeung et al. 2001), aber auch in der Art der gemeinsamen Aktivitat (Lehrl et al.
2012; van Steensel 2006). Unklar bleibt jedoch, warum es soziale Unterschiede innerhalb der
Eltern-Kind-Interaktion gibt. Zur Erkldrung dieses Explanandums wird davon ausgegangen,
dass die Eltern bewusst oder unbewusst nutzenmaximierend handeln und ihre eigenen Akti-
vitdtsneigungen auf ihr Kind iibertragen. Der positive Effekt von Bildung auf die Aktivititen
mit dem Kind sollte demnach davon abhéngen, welche Aktivitdten die Eltern selbst in ihrer
Freizeit ausiiben (z.B. Zeitung lesen, kulturelle Aktivitdten, ehrenamtliches Engagement).
Die eigene Bildung und die Freizeitaktivitdten sind zwar hoch korreliert, jedoch stehen sie
bei weitem nicht in einem perfekten Zusammenhang. Die Beriicksichtigung der (hochkultu-
rellen) Freizeitaktivitdten der Eltern sollte den direkten positiven Effekt von Bildung auf die
héuslichen Aktivitidten zumindest verringern, eventuell sogar komplett verschwinden lassen.
Somit sollten die elterlichen Freizeitaktivititen einen entscheidenden Mediator zur Erklarung
von sozialen Unterschieden in den héuslichen Aktivitéten darstellen.

Daher wird im Folgenden zunichst der Forschungsstand zu den Determinanten von
hauslichen Eltern-Kind-Aktivitdten vorgestellt (Abschnitt 2). Danach wird in Abschnitt 3
theoretisch herausgearbeitet, warum die hauslichen Aktivititen {iberhaupt einen zentralen
Einfluss auf die Entwicklung des Kindes ausiiben sollten und worin der Zusammenhang
zwischen sozialer Herkunft, hochkulturellen Freizeitaktivitdten der Eltern und der Eltern-
Kind-Interaktion bestehen. Im Anschluss daran werden in Abschnitt 4 die Daten vorge-
stellt. Die letzten beiden Abschnitte stellen die Ergebnisse vor (Abschnitt 5) und disku-
tieren diese (Abschnitt 6).
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2. Forschungsstand zu den Determinanten von hiuslichen Aktivititen

In dem vorliegenden Beitrag werden die hduslichen Aktivititen mit dem Kind relativ weit
definiert. Im internationalen Kontext wird dies zumeist mit der HOME-Scale gemessen
(vgl. Totsika/Sylva 2004). Zur Erkldrung von Sprachféhigkeiten wird die anregungsreiche
héusliche Umgebung meist als HLE (Home Literacy Environment) bezeichnet (vgl. Niklas/
Schneider 2013; Sénéchal/Young 2008; ein Uberblick iiber die verschiedenen Formen
findet sich bei Niklas/Schneider 2010). Unter die hduslichen Aktivitdten fasst der vorlie-
gende Beitrag jegliche gemeinsame Zeit, die zur Férderung des Kindes beitrdgt, unabhén-
gig davon, ob damit die sprachlichen oder kognitiven Féhigkeiten gefordert werden.

Das AusmaB, in dem héusliche Aktivitdten in den Familien stattfinden, hdngt von ver-
schiedenen Faktoren ab, die im Folgenden vorgestellt werden sollen. Da in vielen Studien
nicht die Qualitét der Aktivititen, sondern eher die Quantitit (Verwendung von Zeittage-
buch-Daten (Kiinzler et al. 2001; Walter/Kiinzler 2002; Zick/Bryant/Osterbacka 2001))
unterschieden wird, werden in dieser Arbeit beide Forschungsrichtungen beriicksichtigt.
Es wird jedoch bewusst auf primire Betreuungszeit fokussiert, die das Hauptaugenmerk
auf die anregende Betreuung und nicht auf die Pflege legt.

In der internationalen Literatur zeigt sich im Allgemeinen das Alter des jiingsten Kindes
als eine wichtige Determinante fiir die Zeit, die Eltern in primérer Betreuungszeit ver-
bringen (Bryant/Zick 1996a; 1996b; Hill/Stafford 1980; Kitterad 2002; Walter/Kiinzler
2002; Zick/Bryant 1996). So kommen Kiinzler et al. (2001) bei ihren Analysen in Deutsch-
land zu dem Ergebnis, dass Miitter, deren Kinder unter sechs Jahre alt sind, ca. fiinfeinhalb
Stunden pro Woche mehr mit der Kinderbetreuung beschéftigt sind, als sie es mit Kindern
im Alter zwischen sieben und 12 Jahren sind. Bei Vitern sind es etwas weniger als vier
Stunden. Auch die Qualitit und der Umfang der Stimulation in der Eltern-Kind-Interaktion
werden mafBigeblich durch das Alter des Kindes begriindet (z.B. Yarosz/ Barnett 2001).

Eine weitere wichtige Determinante fiir die elterliche Betreuungszeit ist die Bildung
der Eltern. Empirisch zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Bildung der
Eltern und deren absoluter Betreuungszeit (Bianchi 2000; Craig 2006; Hill/Stafford 1980;
Kittered 2002; Kiinzler et al. 2001; Sandberg/Hofferth 2001; Walter/Kiinzler 2002;
Yeung et al. 2001). Mit der Bildung der Betreuungsperson hiangt auch deren Erwerbs-
tatigkeit zusammen. Der Einfluss, den die Erwerbstétigkeit (meist der Miitter) auf die
Kinderbetreuung ausiibt, ist nicht von vornherein eindeutig. Es erscheint logisch, dass ei-
ne erwerbstitige Mutter nicht genauso viel Zeit mit ihren Kindern verbringen kann, wie
eine nicht erwerbstitige Mutter. Alleine durch die Arbeitszeit verbringen erwerbstétige
Miitter zwangslaufig weniger Zeit im eigenen Haushalt. Es hat sich jedoch in mehreren
Studien gezeigt, dass das Austauschverhéltnis von miitterlicher Arbeitszeit und elterlicher
Kinderbetreuungszeit geringer ist als eins. Dies bedeutet, dass die elterliche Betreuungs-
zeit um weniger als eine Stunde pro Arbeitsstunde der Mutter sinkt (Bianchi 2000; Bryant/
Zick 1996b; Craig 2007; Kiinzler et al. 2001; Sandberg/Hofferth 2001). Eine mogliche
Erklarung hierfiir ist eine Erh6hung der viterlichen Betreuungszeit, welche eine sinkende
miitterliche Betreuungszeit kompensiert. Diese theoretischen Uberlegungen kénnen je-
doch empirisch nicht belegt werden (Hofferth 2001). Wie Craig (2007) zeigt, kommt es
eher durch Reorganisation miitterlicher Aktivititen sowie einer Reduktion der Zeit, die
Miitter mit Hausarbeit und personlicher Freizeit verbringen, zu diesem niedrigen Aus-
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tauschverhiltnis. In zwei Studien zeigt sich sogar, dass gerade die Zeit, die in entwick-
lungsférdernden Aktivitdten mit den Kindern verbracht wird, nicht verringert wird (Hof-
ferth 2001; Zick/Bryant/Osterbacka 2001). Mitunter findet sich sogar ein positiver Zu-
sammenhang zwischen der Erwerbstitigkeit der Mutter und der Héufigkeit bestimmter
entwicklungsfordernder Aktivititen, wie beispielsweise den Kindern vorzulesen oder élte-
ren Kindern bei den Hausaufgaben zu helfen (Zick/Bryant/Osterbacka 2001). Fasst man
die beiden letzten Variablen zum sozio-6konomischen Status zusammen, so konnen Stu-
dien belegen, dass auch unter Kontrolle anderer Variablen dieser einen groBen Teil der
Variation der hiuslichen Umwelt erkldren kann (vgl. Bradley et al. 1994; Garrett/
Ng’andu/Ferron 1994; Hoff 2003). Wenigstens eine Studie kommt zu dem Ergebnis, dass
der Unterschied im Verhalten der Miitter in der Interaktion mit ihrem Kind auf Basis ihrer
sozialen Herkunft schon recht frith im Alter von 6 bis 20 Monaten belegt werden kann
(vgl. Farran/Ramey 1980). Auf der anderen Seite ist es denkbar, dass die 6konomische Si-
tuation ebenfalls einen starken Einfluss auf die anregenden Aktivititen ausiibt, da finanzi-
elle Engpésse mit anderen Arten von Aktivitdten einhergehen kdnnen. Diese Vermutung
konnen Hashima und Amato (1994) jedoch nicht bestdtigen. Das Freizeitverhalten der El-
tern hat — unter Kontrolle des Einkommens — in dieser Studie keine Auswirkungen auf das
Verhalten mit dem Kind (weder auf bestrafendes noch unterstiitzendes Verhalten).

In Bezug auf das Geschlecht der Kinder zeigt sich in bisherigen Studien, dass es eine
geschlechtsspezifische Betreuung gibt: Miitter verbringen demnach mehr Betreuungszeit
mit Tochtern als mit S6hnen, bei Vitern verhilt es sich umgekehrt (Bryant/Zick 1996a;
Walter/Kiinzler 2002). Zick und Bryant (1996) vermuten die Griinde hierfiir einerseits auf
Elternseite, andererseits auf Kinderseite. So konnten die Eltern, nach Ansicht der Auto-
ren, die Mdoglichkeit, geschlechtsrollenspezifische Sozialisation zu fordern, zu schétzen
wissen. Andererseits sei es auch denkbar, dass Kinder bewusst Interaktionen mit dem
gleichgeschlechtlichen Elternteil suchen.

Zusammenfassend lassen sich also das Alter des jiingsten Kindes, das Geschlecht des
Kindes, die Erwerbstétigkeit der Eltern, sowie die Bildung der Eltern als wichtige Deter-
minanten fiir die Quantitét und Qualitét der Eltern-Kind-Interaktion festhalten. Vor allem
die Bildung beeinflusst die gemeinsamen Aktivitdten stark, auch wenn deren Wirkungs-
richtung noch kontrovers diskutiert wird. Hierzu fehlt es in den bisherigen Studien auch
an einem theoretischen Erklérungsansatz, der Licht in das Dunkel bringen kdnnte. Der
folgende Absatz versucht diese Liicke im theoretischen Modell zu schlieen.

3. Theoretischer Hintergrund

3.1 Modell des friihen Kompetenzerwerbs

Die héuslichen Aktivitdten zwischen Eltern und ihren Kindern spielen bei der frithen
Kompetenzentwicklung eine entscheidende Rolle. Das Modell des frithen Kompetenz-
erwerbs leitet sich aus verschiedenen Forschungstraditionen ab. Es vereint Annahmen aus
der Bildungsforschung (Boudon 1974; Bourdieu 1976; Lareau 2002), der schichtspezifi-
schen Sozialisationsforschung (Kohn 1969), der Entwicklungspsychologie (Bandura 1977,
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Conger/Rueter/Conger 2000) und aus 6konomischen Ansétzen (Becker/Tomes 1976; fiir
einen Uberblick der Theorien: sieche Biedinger 2009a). Im Zentrum dieses Modells steht
der frilhe Erwerb von Kompetenzen. Es kann zwischen verschiedenen Kompetenzen un-
terschieden werden (z.B. sprachliche, kulturelle, kognitive), die fiir die Schulféhigkeit, fiir
den Start der Bildungslaufbahn und fiir die langfristige Bildungskarriere von grofer Be-
deutung sind. Gerade fiir sehr junge Kinder kann angenommen werden, dass die Kompe-
tenzen vor allem durch die Familie und durch altersspezifische Einflussfaktoren beein-
flusst werden (Becker/Biedinger 2006; Biedinger/Becker 2010).

Die Familie ist der Ausgangspunkt des theoretischen Erkldrungsmodells. Ein groBer
Teil der Forderung der Kinder findet im Rahmen der Sozialisation innerhalb der Familien
statt (Grundmann 2001, Lehrl et al. 2012). Die Familie kann die Kompetenzen des Kindes
sowohl direkt beeinflussen, als auch indirekt iiber die hduslichen Aktivititen (z.B. ein
forderliches hiusliches Umfeld mit stimulierenden Spielsachen etc.) oder durch Entschei-
dungen beziiglich des Kindergartens und anderen vorschulischen Institutionen, die das
Kind besuchen kann. Dabei unterscheiden sich die Familien in vielerlei Hinsicht, wie z.B.
in der Schichtzugehorigkeit, im Bildungsstand, im Einkommen, in der kulturellen Her-
kunft oder auch der Erwerbstitigkeit.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Auswirkungen des Vorschulbesuchs und der
hduslichen Aktivititen der Eltern auf die kindliche Entwicklung international gut belegt
sind (z.B. Bus et al. 1995; Downer/Pianta 2006; Grundmann 2001; Hart/Risley 1995). In
jungster Zeit konnten an verschiedenen Stellen auch fiir Deutschland klare Zusammen-
hiange zwischen den héuslichen Aktivititen und verschiedenen Kompetenzmalien festge-
stellt werden (Anders et al. 2012; Becker 2010a, 2010b; Biedinger 2009a, 2009b; Lehrl et
al. 2012; Niklas/Schneider 2012; Schéler et al. 2005; Weinert et al. 2012). Offen bleibt
jedoch bei diesen Analysen, warum sich Familien unterschiedlicher sozialer oder ethni-
scher Herkunft in ihren hauslichen Aktivitdten unterscheiden.

3.2 Theoretische Erklirungen von unterschiedlichen Hiufigkeiten der Eltern-
Kind-Aktivititen

Die dargestellten empirischen Befunde konnen bisher keine Erkldrung dafiir liefern, wa-
rum sich Eltern in Bezug auf ihren sozialen Hintergrund im Umgang mit ihren Kindern
unterscheiden. Somit besteht die Aufgabe darin, das soziale Handeln der Eltern zu erkla-
ren. Daran kniipft die Frage an, ob es sich bei den Eltern-Kind-Aktivitdten um zweck-
rationales, wertrationales, affektuelles oder traditionales Handeln im Weberschen Sinne
handelt (Weber 1980), oder ob sie verwandte Typen des Handelns sind, wie beispiels-
weise normatives oder habituelles Handeln (siche dazu auch weiter das Modell der Fra-
me-Selektion z.B. bei Kroneberg 2007). Unabhéngig vom tatsdchlichen Typ des Han-
delns, wird jedoch davon ausgegangen, dass die Basis der Handlungsentscheidung auf ei-
ner Nutzenabwégung beruht, die durch den Handlungstyp bestimmt ist. Demnach sollte
bei einem wertrationalen Handeln der Nutzen durch den eingeschétzten Wert der Hand-
lung so hoch sein, dass die Handlung vollzogen wird. Ein anderes Beispiel wére das tradi-
tionnelle Handeln, bei dem die Einhaltung einer Tradition als so niitzlich empfunden
wird, so dass auch dieser Handlungstyp im Endeffekt auf einer Kosten-Nutzen-Abwéigung
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beruht. Eine nutzenbasierte Modellierung sollte Aufschluss dariiber geben, warum be-
stimmte soziale Gruppen sich im Ausmal ihrer Aktivitdten unterscheiden. Die Kosten-
Nutzen-Abwiagung der Eltern spielt also demnach eine entscheidende Rolle, wobei diese
subjektive Einschitzung des Nutzens und ggf. auch der Kosten, durch Werte, Traditionen
und andere Einflussfaktoren bestimmt sein kann.

Das Hauptaugenmerk liegt auf der Erklarung der sozialen Unterschiede. Somit miisste
die Definition der Situation fiir Eltern von deren formaler Bildung abhéngen. Diese An-
nahme ist eher fragwiirdig, da die Eltern unabhéngig von ihrer Schulbildung iiber zahl-
reiche (erziehungsrelevante) Erfahrungen verfiigen konnen, so dass die Basis der Situa-
tionsdefinition eher in Erfahrungen zu suchen ist, welche allerdings durch die Bildung se-
lektiv sein konnten (zur Definition der Situation siehe Esser 1996). So wurde beispiels-
wiese an verschiedenen Stellen gezeigt, dass sich das kulturelle Kapital, gemessen durch
spezifische Freizeitaktivititen, zwischen Personen unterschiedlicher sozialer Herkunft
stark unterscheidet (vgl. Diewald/Schupp 2004; Rossel/Beckert-Zieglschmid 2002). Den-
noch sind auch hochkulturelle Freizeitaktivititen nicht perfekt mit der sozialen Herkunft
korreliert. Rossel und Beckert-Zieglschmid (2002) zeigen, dass nur 35 Prozent der Varia-
tion im hochkulturellen Kapital auf Variablen der Bildung und der beruflichen Stellung
zuriickgefiihrt werden kdnnen. Somit konnte es sich bei den héuslichen Aktivititen eher
um habitualisiertes, traditionelles oder geframtes Handeln der Eltern handeln. Daraus lasst
sich die Vermutung ableiten, dass sich Eltern aufgrund der eigenen Freizeitaktivititen —
und eben nicht aufgrund des eigenen Bildungsniveaus — darin unterscheiden in welchem
Umfang sie hiusliche Aktivitdten mit ihren Kindern durchfithren. Somit sollten die Frei-
zeitaktivitdten der Eltern einen bedeutsamen Mediator zwischen der Bildung und den Ak-
tivitdten mit dem Kind darstellen. Dieser Zusammenhang zwischen den eigenen Freizeit-
aktivitdten und den hiuslichen Aktivititen wird gewiss auch durch die Normvorstellun-
gen, Werte oder Traditionen der Eltern beeinflusst, da sich diese ebenfalls in deren eige-
nen widerspiegeln sollten.

Um die Relevanz der Fragestellung zu demonstrieren wird in einem allerersten Schritt
mit den vorliegenden Daten auch gezeigt, dass die hiuslichen Aktivititen von zentraler
Bedeutung fiir die Kompetenzen der Kinder sind. Im Anschluss daran leiten sich drei Fra-
gestellungen ab, die der vorliegende Artikel beantworten mochte.

Erstens ist davon auszugehen, dass hoher gebildete Eltern auch héufiger entwick-
lungsfordernde Aktivitidten mit ihren Kindern durchfiihren. Die Frage ist demnach, wie
sich die Bildung der Eltern auf die gemeinsamen Aktivititen auswirkt. Zweitens sollte ge-
priift werden, ob dieser Zusammenhang nicht durch andere Drittvariablen (vor allem das
Einkommen) hervorgerufen wird, da beispielsweise finanzielle Einschrinkungen die Mog-
lichkeit zu kostenintensiven Aktivititen begrenzen. Daran schlie3t sich drittens die Haupt-
fragestellung des Papiers an, namlich ob das elterliche (hochkulturelle) Freizeitverhalten
mit den Eltern-Kind-Aktivititen zusammenhéngt und dariiber hinaus, ob die Freizeit-
aktivititen den Einfluss der Bildung vermitteln kdnnen. Ausgehend von den theoretischen
Uberlegungen, sollten hiufigere elterliche Freizeitaktivititen dazu fiihren, dass auch die
Eltern-Kind-Aktivitdten zunehmen. Zusétzlich wird davon ausgegangen, dass die Bildung
an sich nicht die Eltern-Kind-Aktivitiaten beeinflusst, sondern nur indirekt {iber das Frei-
zeitverhalten der Eltern wirkt. Hier liegt die Annahme zu Grunde, dass die eigenen Frei-
zeitaktivititen ndherungsweise den von den Eltern wahrgenommenen Nutzen beschreibt.
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4. Datensatz und Operationalisierung

Die folgenden empirischen Analysen basieren auf einem Datensatz, der im Rahmen des
von der DFG geforderten Projekts ,,Erwerb von sprachlichen und kullturellen Kompe-
tenzen von Migrantenkindern in der Vorschulzeit™ an der Universitdit Mannheim entstan-
den ist. Es handelt sich um die deutsche Stichprobe' aus der zweiten Welle der Léngs-
schnittstudie, die im Frithjahr 2008 durchgefiihrt wurde. Insgesamt wurden dabei 579
deutsche Familien aus 30 Stddten/Gemeinden im Grofraum Rhein-Neckar befragt und
die Fahigkeiten ihrer Kinder getestet. Diese Tests wurden im Anschluss an die Be-
fragung der Eltern durch den psychologischen Entwicklungstest ,,Kaufman-Assessment
Battery for Children* (K-ABC) in der deutschsprachigen Fassung mit den vier- bis fiinf-
jéhrigen Kindern durchgefiihrt (Kaufman/Kaufman 1994; deutschsprachige Fassung:
Melchers/Preu3 2001). Die K-ABC ist ein Individualtest zur Messung von Fertigkeiten
bei Kindern im Alter von 2;6 (zwei Jahre und sechs Monate) bis 12;5 Jahren, wobei je-
weils altersgerechte Aufgaben bearbeitet werden miissen. Die folgenden Analysen wer-
den mit 488 Fillen durchgefiihrt, da Fille mit fehlenden Werten auf den Modellvariablen
von den Analysen ausgeschlossen wurden. Die einzelnen Variablen sind folgendermalien
operationalisiert:

Kognitive Kompetenzen (abhingige Variable):

Im Rahmen der K-ABC wurden verschiedene Untertests durchgefiihrt, die die ersten ko-
gnitiven Fahigkeiten der Kinder messen. Melchers und Preul3 (2003) unterscheiden dabei
ganzheitliches und einzelheitliches Denken, welches sich unter der Skala der intellektuellen
Fahigkeiten zusammenfassen ldsst: Jede Aufgabe des einzelheitlichen Denkens umfasst ein
Problem, das durch folgerichtiges oder serielles Denken gelost werden muss (z.B. Zahlen-
nachsprechen). Bei Aufgaben des ganzheitlichen Denkens ist das Problem rdumlich-
gestalthaft, verlangt Analogieschliisse oder eine Organisation der Reize (z.B. Zauberfens-
ter). Laut Pauen, Pahnke und Valentiner (2007) messen die Untertests der K-ABC sowohl
fluide als auch kristalline Intelligenz, wobei das von mir als kognitive Kompetenzen be-
zeichnete Konstrukt vor allem die fluide Intelligenz umfasst. Dagegen werden die sprachli-
chen Kompetenzen als kristalline Intelligenz bezeichnet. Zur Veranschaulichung der zentra-
len Auswirkungen von hduslichen Aktivititen auf die kognitiven Kompetenzen der Kinder,
wird ein Faktorscore gebildet (Eigenwert 1,83). Dieser setzt sich aus vier Untertests zu-
sammen, von denen jeweils die Summe der richtigen Antworten verwendet wird. Folgende
Untertests werden beriicksichtigt (Faktorladungen (a) in Klammern):

Zauberfenster: Benennung eines Bildes, das nur durch einen kleinen Schlitz zu sehen ist
(a=0,77);

Wiedererkennen von Gesichtern: Wiedererkennen eines Gesichts aus einem Gruppenbild
(a=0,61);

Gestaltschlieffen: Benennung eines unvollstindig dargebotenen ,, Tintenklecks-Bildes*
(a=0,69);

1  Das Projekt wurde bei deutschen Familien und Familien mit tiirkischem Migrationshintergrund
durchgefiihrt.
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Zahlennachsprechen: Nachsprechen einer Zahlenfolge
(a=0,61).

Sprachliche Kompetenzen (abhidngige Variable):

Das Maf der sprachlichen Kompetenzen wird durch einen einzelnen Untertest gemessen,
der den Wortschatz des Kindes erfasst (Wertebereich: 0-24). Diese Variable wird fiir die
spateren Analysen z-standardisiert.

Hausliche Aktivititen (abhidngige und unabhingige Variable):

Die Eltern wurden gefragt:

,,Kinder und Familien unternehmen viele verschiedene Aktivititen. Ich mochte wissen, ob in Ihrer
Familie die folgenden Aktivititen jeden Tag, mehrmals pro Woche, einmal pro Woche, mehrmals
im Monat, einmal pro Monat, seltener oder nie durchgefiihrt werden.“

Ich habe einen Faktor (Eigenwert 1,45) aus folgenden Angaben zur Héufigkeit (1 (nie) bis
7 (taglich)) dieser Aktivititen gebildet: Puzzeln (a=0,49), Spielen (a=0,44), aus Biichern
vorlesen (a=0,60), Geschichten erzdhlen (a=0,68) und Lieder singen (a=0,53).2

Soziale Herkunft (unabhéngige Variable):

Die soziale Herkunft wird iiber den Bildungsabschluss des hauptséchlich fiir die Betreu-
ung zustindigen Elternteils operationalisiert. Es wird zwischen Hauptschule, Realschule
und (Fach-)Abitur unterschieden.

Finanzielle Moglichkeiten (unabhéngige Variable):

Die finanziellen Mdoglichkeiten der Familien werden iiber das Haushaltsnettodquivalenz-
einkommen gemessen. Da es bei der Frage nach den Einkommensverhéltnissen relativ
viele Verweigerungen gibt, wird in den multivariaten Analysen eine Dummyvariable er-
ginzt, die angibt, ob der Befragte diese Information verweigert hat.

Freizeitaktivititen der Eltern (unabhingige Variable):

Faktor (Eigenwert 1,88) aus den Angaben der Eltern zur Héufigkeit von folgenden Frei-
zeitaktivitdten (1 (nie) bis 6 (tdglich)): Biicher lesen (a=0,66), Zeitung lesen (a=0,36), eh-
renamtliche Tétigkeiten (a=0,59), kiinstlerische/musische Tétigkeiten (a=0,65) und Be-
such von Opern/klassischen Konzerten (a=0,73).

2 Insgesamt sind diese Aktivitdten relativ kostengiinstig, jedoch bei weitem nicht kostenfrei (z.B. An-
schaffung von Biichern und Spielen).
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Weitere unabhéngige Variablen:

Erwerbstitigkeit der Betreuungsperson, Alter des Kindes in Monaten, Geschlecht des
Kindes, Kindergartenbesuchsdauer in Stunden seit Beginn des Kindergartens, Anzahl der
Kinder im Haushalt und Anzahl Kinderbiicher im Haushalt.

5. Ergebnisse

Tabelle 1 gibt einen deskriptiven Uberblick iiber die Verteilung der einzelnen Variablen.
Spalte 1 zeigt die Mittelwerte der Gesamtstichprobe, die folgenden Spalten zeigen jeweils
die Mittelwerte fiir Betreuungspersonen, die einen Hauptschulabschluss, Realschulab-
schluss oder das (Fach-)Abitur gemacht haben.

Tabelle 1: Deskriptive Statistik der Modellvariablen (Mittelwerte und Standard-
abweichungen bzw. Anteilswerte)

Gesamt Hauptschule Realschule Gymnasium
Kognitive Féhigkeiten 0 (1,00) -0,13 (1,08) -0,12 (0,95) 0,11 (1,00)
Zauberfenster (0-15) 8,82 (2,61) 8,06 (2,83) 8,63 (2,70) 9,10 (2,46)
Wiederkennen v. Gesichtern (0-15) 7,03 (2,87) 7,28  (3,20) 7,02 (2,84) 6,98 (2,82)
GestaltschlieRen (0-15) 6,23 (2,94) 6,02  (3,09) 6,06 (2,69) 6,37 (3,04)
Zahlen nachsprechen (0-12) 5,15 (2,28) 5,05 (1,91) 4,65 (2,02) 5,45 (2,44)
Sprachliche Fahigkeiten (0-24) 18,37 (2,68) 17,70 (2,63) 17,98 (2,82) 18,72 (2,55)
Aktivitéten (1-7) 0 (1,00) -0,32  (1,43) 0,01 (0,93) 0,07 (0,91)
Geschichten erzahlen 5,83 (1,61) 546  (1,85) 584 (1,55) 5,90 (1,58)
Gesellschaftsspiele 5,46 (1,21) 576 (1,42) 552 (1,06) 5,36 (1,24)
Lieder singen 5,79 (1,32) 549 (1,59) 5,67 (1,48) 5,93 (1,14)
Vorlesen 6,62 (0,74) 6,03 (1,38) 6,58 (0,66) 6,77 (0,47)
Puzzeln 5,10 (1,47) 549  (1,47) 529 (1,35) 4,91 (1,51)
Bildung (Anteilswerte)
Hauptschule 0,12
Realschule 0,32
(Fach-)Abitur 0,56
Elterliche Freizeitaktivitaten (stand.) 0 (1,00) -0,76  (1,09) -0,19  (0,96) 0,27 (0,85)
Alter in Monaten 54,62 (3,99) 55,08 (3,83) 54,29 (3,86) 54,70 (4,09)
Junge 0,49 0,42 0,45 0,53
Aquivalenzeinkommen/1000 1674 (1143) 1255 (532) 1479  (567) 1874 (1410)
Vollzeit Erwerbstatigkeit 0,46 0,32 0,48 0,48
Anzahl Kinder im Haushalt 2,18 (0,86) 2,24 (1,07) 2,11 (0,86) 2,21 (0,81)
Anzahl Kinderbicher 74 (74) 45 (41) 67 (85) 84 1)
Kindergartenbesuchsdauer Stunden 878 799 1007 881 839 821 872 768
N 486 59 154 273

Quelle: Projekt ,,Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der
Vorschulzeit* (Welle 2), eigene Berechnungen.

Ziel des Beitrags ist es, Unterschiede in den hduslichen Aktivititen zu erkldren. Doch zu-
vor wird der bedeutende Einfluss der hduslichen Aktivititen auf die kindlichen Kompe-
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tenzen dargestellt und es wird gezeigt, dass sich Familien signifikant darin unterscheiden,
welche Aktivititen sie mit ihren Kindern durchfiihren. Deshalb prasentiert Tabelle 2 die
Ergebnisse multivariater Analysen (OLS-Regressionen). Zunéchst zeigt Tabelle 2, dass
die hauslichen Aktivitdten einen signifikanten Einfluss auf die kognitiven Fahigkeiten des
Kindes ausiiben, auch unter Kontrolle der kindspezifischen Merkmale, der sozialen Her-
kunft und der Kindergartenbesuchsdauer. Neben dem Alter des Kindes und dem Ein-
kommen spielen die hduslichen Aktivititen die wichtigste Rolle bei der Erklarung der
kognitiven Unterschiede.

Tabelle 2: Einfluss von héduslichen Aktivitdten auf die kognitiven und sprachlichen

Fahigkeiten des Kindes
Kognitive F. Sprachliche F.

Hausliche Aktivitaten 0,10 (0,05)* 0,05 (0,05)
Bildung®

Realschule 0,04 (0,14) 0,06 (0,15)

(Fach-)Abitur 0,10 (0,13) 0,18 (0,14)*
Alter Zielkind in Monaten 0,49 (0,01)*** 0,32 (0,01)***
Geschlecht” 0,01 (0,08) 0,08 (0,09)+
Aquivalenzeinkommen 0,09 (0,03)** 0,04 (0,03)
Missingvariable: Einkommen -0,01 (0,15) 0,02 (0,12)
Erwerbstatigkeit® 0,05 (0,09) 0,01 (0,09)
Anzahl Kinder im Haushalt -0,04 (0,05) -0,10 (0,06)+
Anzahl Kinderblcher/100 0,01 (0,05) 0,04 (0,06)
Kindergartenbesuchsdauer -0,05 (0,00) 0,00 (0,00)
Elterliche Freizeitaktivitaten -0,03 (0,05) -0,04 (0,05)
Konstante -6,84 (0,63)*** -4,65 (0,65)***
N 486 477
R? 0,2552 0,1572

Anmerkung: Standardisierte Regressionskoeffizienten mit robusten Standardfehlern (in Klammern).
Referenzkategorien: a) Hauptschule, b) Madchen, c) nicht Vollzeit erwerbsttig.
Signifikanzniveau: + p<0,10; * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001.

Quelle: Projekt ,,Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der
Vorschulzeit* (Welle 2), eigene Berechnungen.

Die sprachlichen Féhigkeiten des Kindes (2. Spalte) werden vor allem durch das Alter des
Kindes und durch die soziale Herkunft erklért. Die hduslichen Aktivititen haben auf diese
abhéngige Variable keinen signifikanten Einfluss, der Tendenz nach ist jedoch auch hier ein
positiver Effekt zu erkennen. Dieser zunéchst iiberraschende Befund ist dadurch zu erkla-
ren, dass die sprachlichen Féhigkeiten (hier operationalisiert durch den Wortschatz) vor al-
lem durch das Vorlesen verbessert werden und weniger durch die anderen Aktivititen, bei
denen die Eltern ihr eigenes Sprachniveau hochstwahrscheinlich stark dem Kind anpassen.
Insgesamt lésst sich also mit dem vorliegenden Datensatz nachweisen, dass auch unter Kon-
trolle von kindspezifischen und anderen familidren Variablen der signifikante Einfluss der
héuslichen Aktivitdten zumindest auf die kognitiven Féhigkeiten bestehen bleibt.

Die Familien unterscheiden sich jedoch darin, wie haufig sie bestimmte Aktivitidten
ausiiben. Dies veranschaulicht Abbildung 3.
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Abbildung 3:  Verteilung der hiuslichen Aktivititen bei Familien, bei denen die
Betreuungsperson den Hauptschulabschluss (N=59), den
Realschulabschluss (N=154) oder das (Fach-)Abitur (N=273) besitzt
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Dabei wird fiir verschiedene Aktivitdten, ndmlich Geschichten erzdhlen, Singen, Puzzeln,
Vorlesen und das Spielen von Brettspielen gezeigt, wie sich die Antworten zwischen Fa-
milien mit unterschiedlichem Bildungshintergrund unterscheiden. Die Aktivititen werden
bei Familien mit Hauptschulabschluss insgesamt recht haufig ausgefiihrt, so dass alle Ak-
tivitdten von der Mehrzahl der Befragten (50%) téglich (Kategorie 7) bis mehrmals pro
Woche (Kategorie 6) durchgefiihrt werden. Besonders Gesellschaftsspiele und Vorlesen
gehdren zu den Aktivitdten, die von fast allen Familien sehr hdufig unternommen werden.
Hier gibt es nur wenige Ausreiler. Bei den drei anderen Aktivititen (Puzzeln, Singen und
Geschichten erzéhlen) ist die Varianz der Antworten sehr viel groBer und vereinzelt gibt
es auch Familien, die die Aktivititen nur seltener (2) oder sogar nie (1) mit ihrem Kind
durchfiihren. Im Gegensatz dazu findet sich bei Familien, deren Betreuungsperson min-
destens 12 Jahre (Abitur) die Schule besucht hat, wesentlich weniger Varianz. Besonders
auffillig ist, dass fast alle Eltern ihrem Kind — nach eigenen Angaben — téglich vorlesen.
Insgesamt zeigt Abbildung 3, dass die Aktivititen in den Familien sehr hdufig durchge-
fithrt werden. In Familien mit dem hochsten Bildungsabschluss werden im Vergleich zu
Familien mit Hauptschulabschluss signifikant haufiger Geschichten erzihlt und es wird
haufiger gesungen, beim Vergleich mit Familien mit Realschulabschluss finden sich sig-
nifikante Unterschiede beim Geschichtenerzédhlen, beim Spielen von Gesellschaftsspielen
und beim Singen. Insgesamt ist die Varianz der Antworten bei Familien mit weniger
Schulbildung grofer. Auffillig ist, dass vor allem beim Puzzeln und bei Gesellschafts-
spielen die Familien mit geringerer Schulbildung sogar angeben, dies héufiger zu tun als
Familien mit héherer Schulbildung. Es stellt sich nun die Frage, ob diese Unterschiede
mit Hilfe der elterlichen Freizeitaktivititen erklédrt werden konnen.

Erklirung sozialer Unterschiede in den hiiuslichen Aktivititen

Die Analysen zur Erkldrung von sozialen Unterschieden in den hauslichen Aktivititen
werden mit OLS-Regressionen durchgefiihrt. Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die Er-
gebnisse.

Zunichst werden in Modell 1 die soziale Herkunft und einige kindspezifische Variab-
len kontrolliert. Vor allem das Alter und das Geschlecht des Kindes wurden in der bishe-
rigen Forschung als wichtige Einflussgroflen des Umfangs der hduslichen Aktivitédten dis-
kutiert. Es zeigt sich, dass Betreuungspersonen mit Abitur im Vergleich zu Betreuungs-
personen mit Hauptschulabschluss signifikant haufiger Aktivitdten mit ihren Kindern
durchfiihren. Auch das Geschlecht wirkt sich signifikant auf die Aktivitdten aus: Mit Jun-
gen werden weniger hdufig Aktivitdten ausgefiihrt als mit Madchen.

In Modell 2 werden die finanziellen Moglichkeiten der Eltern beriicksichtigt, um auszu-
schlieBen, dass der Zusammenhang von Bildung und hduslichen Aktivitdten ausschlielich
auf eine schlechte finanzielle Situation zuriickzufiihren ist. Diese Berlicksichtigung erklért
kaum mehr Varianz der hiuslichen Aktivititen. Zudem iiben die finanziellen M6glichkeiten
keinen signifikanten Einfluss auf die hier gemessenen Aktivititen aus und der Effekt des
Bildungsabschlusses wird fast gar nicht beeinflusst.
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Tabelle 3: Einfluss von sozialer Herkunft und elterlichen Freizeitaktivitiaten auf die
héiuslichen Aktivititen

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Bildung®

Realschule 0,33 (0,20) 0,32 (0,20) 0,33 (0,20)+ 0,15 (0,17)

(Fach-)Abitur 0,41 (0,19)* 0,39 (0,20)* 0,39 (0,19)* 0,09 (0,16)
Alter Zielkind in Monaten -0,02 (0,01) -0,02 (0,01) -0,02 (0,01) -0,02 (0,01)*
Geschlecht” -0,22 (0,09)* -0,21 0,09  -0,21 (0,09)* -0,22 (0,08)*
Aquivalenzeinkommen/1000 0,02 (0,03) 0,03 (0,03) 0,02 (0,03)
Missingvariable: Einkommen -0,21 (0,16) 0,18 (0,15) -0,05 (0,14)
Erwerbstatigkeit* 0,31 (0,10)*** 0,32 (0,09)***
Anzahl Kinder im Haushalt 0,14 (0,05)* 0,16 (0,05)***
Anzahl KinderbUcher/100 0,12 (0,05)* 0,03 (0,05)
Kindergartenbesuchsdauer 0,00 (0,00) 0,00 (0,00)
Elterliche Freizeitaktivitaten 0,33 (0,05)***
Konstante 0,65 (0,64) 0,79 (0,66) 1,17 (0,65) 1,61 (0,61)**
N 487 487 487 487
R? 0,0331 0,0365 0,0684 0,1556

Anmerkung: Unstandardisierte Regressionskoeffizienten mit robusten Standardfehlern (in Klammern).
Referenzkategorien: a) Hauptschule, b) Madchen, c) nicht Vollzeit erwerbsttig.
Signifikanzniveau: + p<0,10; * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001.

Quelle: Projekt ,,Erwerb von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen von Migrantenkindern in der
Vorschulzeit* (Welle 2), eigene Berechnungen.

In Modell 3 werden weitere Kontrollvariablen ergénzt, die die Mdglichkeiten der Eltern,
Aktivitidten durchzufiihren, beeinflussen kénnen. Dabei handelt es sich um Variablen, die
zusitzlich die zeitlichen Moglichkeiten (Erwerbstitigkeit, Kindergartenbesuchsdauer),
sowie das Vorhandensein von spezifischen Materialien (Kinderbiicher) beriicksichtigen.
Es zeigt sich, dass auch die Kindergartenbesuchsdauer keinen signifikanten Einfluss aus-
iibt. Im Gegensatz dazu wirken sich die Erwerbstitigkeit der Mutter und die Anzahl der
Geschwister und der Kinderbiicher signifikant positiv aus. Der Einfluss der Bildung wird
durch die Berlicksichtigung dieser Kontrollvariablen sogar etwas verstirkt — zumindest
beim Vergleich von Eltern mit Hauptschulabschluss und Realschulabschluss. In Modell 4
soll nun iiberpriift werden, ob die hochkulturellen Freizeitaktivititen der Eltern einen sig-
nifikanten Einfluss auf die hauslichen Eltern-Kind-Aktivititen ausiiben. Auch diese An-
nahme bestitigt sich und fiihrt dazu, dass der Einfluss der Bildung verschwindet. Somit
nimmt das hochkulturelle elterliche Freizeitverhalten eine vermittelnde Rolle beim Ein-
fluss der sozialen Herkunft auf die hauslichen Aktivititen ein.

6. Diskussion

Die vorgestellten Ergebnisse bestitigen zunéchst, dass die hduslichen Aktivititen ver-
schiedene Kompetenzbereiche von (deutschen) Kindern signifikant beeinflussen. Im An-
schluss daran konnte gezeigt werden, dass zwischen Familien signifikante Unterschiede
in der Haufigkeit von spezifischen Aktivititen in Abhéngigkeit vom Bildungsabschluss
der Betreuungsperson bestehen. Diese Unterschiede sind nicht allein auf die finanzielle
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und familidre Situation der Familie zuriickzufiihren, sondern auch auf die hochkulturellen
Freizeitaktivititen der Eltern. Zudem konnte mit den multivariaten Analysen bestétigt
werden, dass die zundchst vorhandenen Unterschiede zwischen Eltern mit unterschiedli-
chen Bildungsabschliissen durch die elterlichen Freizeitaktivititen erklért werden kdnnen.
Theoretisch deuten die Ergebnisse also in der Tat an, dass die Nutzenabwégung der Eltern
bei den eigenen Freizeitaktivitdten auch im Rahmen der gemeinsamen Aktivititen mit
dem Kind stattfinden. Somit sind die zahlreichen empirischen Befunde, dass es soziale
Unterschiede in den hiuslichen Aktivitidten gibt, dadurch zu erkliren, dass es weniger
vom sozialen Hintergrund der Eltern als vielmehr von ihren nutzenorientierten Aktivitéts-
priaferenzen abhéngt. Nichtsdestotrotz hdngen beide Arten der Aktivititen von der Bil-
dung der Eltern ab, wobei der Zusammenhang bei weitem nicht perfekt ist. Somit spre-
chen die Ergebnisse nicht dagegen, auch weiterhin die hiuslichen Aktivitdten als ein
mogliches MaB fiir SES-Unterschiede anzusehen. Jedoch soll der Beitrag darauf hinwei-
sen, dass das hausliche Anregungsniveau eben nicht direkt von der Bildung der Eltern ab-
hingt, zumindest nicht fiir sehr junge Kinder. Niklas und Schneider (2013) kommen zu
dem Schluss, dass das HLE leichter zu verdndern ist als die soziokonomische Herkunft,
jedoch zeigt sich in der hier vorliegenden Arbeit, dass es sich bei den hduslichen Aktiviti-
ten um eine Projektion der eigenen Freizeitaktivititen handelt, die in diesem Fall verédn-
dert werden miissten. Demnach miisste die Einschitzung der Eltern, die sie hochkulturel-
len Ressourcen beimessen, beeinflusst werden. Elternbildung sollte daher eher an der pé-
dagogischen Orientierung und Uberzeugung ansetzen.

Doch welche Schlussfolgerungen lassen sich daraus theoretisch und praktisch ziehen?
Aus theoretischer Perspektive bestdtigt sich, dass Eltern die Héaufigkeit eigener Frei-
zeitaktivitdten auch bei den Aktivititen mit ihren Kindern umsetzen. Es bleibt jedoch wei-
terhin unklar, aus welchen Beweggriinden dies der Fall ist. So sind sowohl traditionelle,
wertrationale, zweckrationale, emotionale, habituelle oder noch andere Griinde denkbar.
Bezogen auf die (frithe) soziale Bildungsungleichheit ist dieses Ergebnis aus praktischer
Sicht sehr kritisch einzuordnen, da sich demnach Familien nur schwer darin beeinflussen
lassen, wie hdufig sie Aktivititen mit ihren Kindern durchfiihren. Eltern sollten {iber den
Wert der Bildung intensiv informiert werden und zusétzlich iiber Informationsmaterial oder
gezielte Anleitung dazu motiviert werden, besonders entwicklungsforderliche Aktivititen
mit ihren Kindern zu unternehmen. Dies konnten Aram et al. (2013) auch unabhingig vom
sozialen Hintergrund der Eltern nachweisen. In ihrer Studie zeigen sie, dass die gezielte An-
leitung von Eltern die Forderung positiv beeinflusst. Gerade bei benachteiligten Familien
fehlt vielleicht das Wissen zur Bedeutung dieser frithen Stimulation.

Dabher sollte das Hauptaugenmerk auf andere Institutionen gelegt werden, die dhnlich
wie die Eltern-Kind-Aktivititen ebenfalls die kindlichen Kompetenzen positiv beeinflussen
konnen. Die zentrale Institution in Deutschland, die dies leisten konnte, ist der Kindergar-
ten. Die vorgestellten Analysen zeigen allerdings, dass die Kindergartenbesuchsdauer an
sich keinen signifikanten Einfluss ausiiben kann (vgl. Tabelle 2). Hier scheint es — gerade
auch vor dem Hintergrund, dass inzwischen fast alle Kinder sehr friihzeitig einen Kinder-
garten besuchen — auf andere Faktoren des Kindergartens anzukommen (z.B. Qualitét des
Kindergartens, ethnische und soziale Zusammensetzung im Kindergarten). Diesbeziiglich
konnte gerade jiingst gezeigt werden, dass es zum Beispiel auch auf die ethnische und sozia-
le Komposition im Kindergarten ankommt (vgl. Biedinger/Becker 2010). Ob aber der Kin-
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dergarten alleine in der Lage ist, mogliche familidre Defizite auszugleichen, ist eine offene
Frage. Hierzu fehlen bislang zumeist die notwendigen Daten.

Die Ergebnisse sind jedoch auch aus methodischer Sicht kritisch zu bewerten. Die
vorliegende Arbeit misst die hiuslichen Aktivitdten anhand sehr spezifischer Fragestel-
lungen. Wiinschenswert wéren hier zusétzlich objektive MaRe, so dass nicht nur die Hau-
figkeit, sondern auch die Qualitit der Aktivititen bzw. auch andere Faktoren gemessen
werden konnten. Gerade auch fiir die Entwicklung der Kinder sind nicht nur diese spezifi-
schen Aktivitdten, sondern auch der alltdgliche Umgang zwischen Eltern und Kindern
zentrale Determinanten fiir die sprachliche und kognitive Entwicklung. Weitere Angaben
dazu und beispielsweise auch zum Erziehungsstil der Eltern wiéren erstrebenswert.
Nichtsdestotrotz geben die Angaben zu den spezifischen Aktivititen, so wie sie hier vor-
liegen, schon einen sehr guten Einblick in das hiusliche Anregungsniveau, so dass davon
auszugehen ist, das dieses Mal} durchaus eine gute Approximation fiir die Erziechungsqua-
litdt und das damit verbundene Anregungsniveau der Familie ist.

Ein weiterer wichtiger Faktor, der die Moglichkeiten der Eltern zu gemeinsamen Ak-
tivititen beeinflussen kann, ist die tatséchlich vorhandene Zeit. Dies wurde in den Analy-
sen auf verschiedene Weise beriicksichtigt, nimlich die Zeit des Kindes iiber die Kinder-
gartenbesuchsdauer und die Zeit der Betreuungsperson iiber die Erwerbstitigkeit. Diese
beiden MafBe sind jedoch ebenfalls nur sehr grobe Proxy fiir die tatséchliche Zeit, die der
Betreuungsperson bleibt, um sich entwicklungsfordernd mit dem Kind zu beschéftigen.
Hier wéren — analog zu den internationalen Analysen — Zeittagebiicher der Eltern wiin-
schenswert, um genauer beriicksichtigen zu kdnnen, wie lange welche Aktivitit durchge-
fiihrt wird und wie viel Zeit die Eltern tatsichlich in diese Aktivititen investieren.

Zusammenfassend gibt es zwar noch einige Indikatoren, von denen ein spezifischeres
MaB wiinschenswert wire, es liegen aber dennoch gut verwendbare Variablen vor, so dass
eine Fragestellung analysiert werden konnte, zu der bisher im deutschen Sprachraum nur
wenige geeignete Datensétze zur Verfiigung standen. Die Ergebnisse belegen, dass Eltern
sich in der Tat darin unterscheiden, was sie mit ihren Kindern unternehmen. Und diese
Unterschiede sind im besonderen Umfang darauf zuriickzufiihren, welche Aktivitéten die
Eltern selbst hdufig durchfiihren. Somit bestétigt sich die Annahme, dass Eltern mit ihrem
Kind das unternehmen, was sie auch fiir sich selbst als positiv empfinden.
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