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ZUSAMMENFASSUNG

Der Erwerb von guten sprachlichen und schriftsprachlichen Kompetenzen ist eine der zentrals-
ten Entwicklungsaufgaben in der frihen Kindheit. Umfangreiche nationale wie internationale For-
schungsarbeiten bestatigten wiederholt die Bedeutung einer qualitativ hochwertigen friihkindlichen
Bildung fiir den erfolgreichen Spracherwerb. In diesem Zusammenhang gilt die sprachliche Bildung von
Kindern als eine der wichtigsten Aufgaben frihkindlicher Bildungsinstitutionen. In deutschen Kinder-
tageseinrichtungen werden typischerweise zwei unterschiedliche Ansatze sprachlicher Bildung be-
schrieben: die Fachkraft-gelenkte, hoch strukturierte additive Sprachférderung tiber zusatzliche Pro-
gramme sowie die eher Kind-zentrierte, alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung.
Letzterer Ansatz wurde auch verstarkt hinsichtlich seines Potentials fiir eine kompensatorische Forde-
rung von Kindern mit Sprachférderbedarfen diskutiert, was einen weiteren Ansatz sprachlicher Bildung
formuliert.

Wie die sprachliche Bildung in der Kita-Praxis umgesetzt wird und welche Qualitat frihpadago-
gische Fachkréfte in ihren Interaktionen mit Kindern offerieren, hangt maRgeblich von den professio-
nellen Kompetenzen der Fachkrafte ab. Befunde aus der Lehrkrafteforschung verweisen u. a. auf die
Bedeutung von Lehr-Lern-Uberzeugungen und fachdidaktischem Wissen fiir die Unterrichtsqualitét.
Beide Kompetenzfacetten gelten theoretisch auch fiir die sprachliche Bildung in Kindertageseinrich-
tungen als bedeutsam, weil sie dariiber informieren, wie sprachliche Lerngelegenheiten ausgewahlt
und umgesetzt werden. Professionelle Kompetenzen von frilhpadagogischen Fachkraften sind jedoch
unterforscht, wenngleich in den vergangenen Jahren eine Zunahme an Untersuchungen zu verzeich-
nen ist. Ein GroRteil dieser Studien untersucht Lehr-Lern-Uberzeugungen und fachdidaktisches Wissen
in den Bildungsbereichen Mathematik und Naturwissenschaften; die Ergebnisse legen nahe, dass die
Kompetenzen der Fachkrafte domanenspezifisch erfasst werden sollten. Bislang gibt es jedoch keine
Untersuchungen, die Lehr-Lern-Uberzeugungen im Bildungsbereich Sprache erforscht haben. Die we-
nigen Untersuchungen, die zum fachdidaktischen Wissen im Bereich Sprache vorgelegt wurden, setz-
ten sich auBerdem kaum mit spezifischen Wissensaspekten auseinander, die zentral fiir eine alltagsin-
tegrierte sprachliche Bildung und Forderung sind. Vor diesem Hintergrund untersucht die vorliegende
Dissertation in drei empirischen Studien die sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen von friihpa-
dagogischen Fachkraften und ihr fachdidaktisches Wissen spezifisch in der alltagsintegrierten sprach-
lichen Bildung und Férderung.

Die erste Studie untersucht die Struktur und Determinanten von sprachbezogenen Lehr-Lern-
Uberzeugungen bei friilhpddagogischen Fachkréften unter Verwendung eines neuentwickelten Instru-
ments. Die Ergebnisse konfirmatorischer und explorativer Faktorenanalysen wiesen auf eine zweidi-

mensionale Struktur der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen hin. Unterschieden wurden



Uberzeugungen, die auf eine Unterstiitzung additiver Sprachférderprogramme fokussieren (additive
sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen), und Uberzeugungen, die auf eine alltagsintegrierte
sprachliche Bildung und Férderung abzielen (alltagsintegrierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen). Die Facette der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung mit einem kompen-
satorischen Fokus konnte hingegen nicht als eigenstiandige Dimension der Lehr-Lern-Uberzeugungen
abgebildet werden. Es zeigten sich differenzielle Zusammenhange zwischen den beiden ermittelten
Uberzeugungsfacetten und fachkraftbezogenen Strukturmerkmalen, wiahrend einrichtungsbezogene
Strukturmerkmale nicht bedeutsam waren fiir die sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen.

Die zweite Studie nutzt die in Studie 1 etablierte Skala und untersucht, in welchem Zusammen-
hang sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen und die Prozessqualitit in Kindertageseinrichtungen
unter Bericksichtigung weiterer Strukturmerkmale stehen. Fir die Erfassung bereichsspezifischer Pro-
zessqualitat kam die Sustained Shared Thinking and Emotional Well-being (SSTEW)-Skala zum Einsatz,
konkret die beiden Subskalen ,Unterstiitzung und Forderung der Sprache und Kommunikation” und
,Unterstitzung des Lernens und kritischen Denkens”. Als globales ProzessmaR wurde zudem die
Caregiver Interaction Scale (CIS) eingesetzt, wobei die Subskalen ,Sensitivitat” und ,Strenge” den Indi-
kator ,Sensitivitat in Interaktionen” gebildet haben. Die Ergebnisse multipler Regressionsanalysen
zeigten, dass additive sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen in einem signifikant negativen Zu-
sammenhang mit dem emotionalen Klima in der Gruppe (CIS) standen, wahrend sich ein tendenziell
signifikanter Zusammenhang zwischen alltagsintegrierten sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugun-
gen und kognitiv anregenden Fachkraft-Kind-Interaktionen im Sinne des Sustained Shared Thinking
fand (SSTEW-Subskala ,Unterstilitzung des Lernens und kritischen Denkens”). Darliber hinaus waren
eher einrichtungs- als fachkraftbezogene Strukturmerkmale bedeutsam fiir die Qualitat der padagogi-
schen Prozesse.

Die dritte Studie untersucht zwei Aspekte fachdidaktischen Wissens explorativ, die sich insbe-
sondere im Kontext der kind- und situationsorientierten frihpadagogischen Praxis in Deutschland als
relevant erweisen, da sprachliche Lerngelegenheiten spontan im Kita-Alltag aufgegriffen und genutzt
werden missen: erstens, die Sensitivitat flir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituati-
onen und zweitens, die padagogische Gestaltung einer sprachférderlichen raumlich-materiellen Um-
gebung. Ferner wurde geprift, ob sich das Wissen der Fachkrafte vor dem Hintergrund ihrer Qualifi-
kation unterscheidet. Die Daten wurden {iber offene Fragen in einer Onlinebefragung erhoben,
inhaltsanalytisch ausgewertet und in quantifizierbare Daten Uberfiihrt. Die Ergebnisse aus Studie 3
verweisen grundlegend auf ein Verbesserungspotential im Hinblick auf die Konkretisierung von rele-
vanten Wissensbestdanden bei der Nutzung von Alltagssituationen und padagogischen Raumen in der
sprachlichen Bildung. Die Varianzaufklarung durch die Qualifikation der Fachkrafte fiel insgesamt ge-

ring aus.



Zusammenfassend leisten die Ergebnisse der drei empirischen Studien einen wichtigen Beitrag
fir den Diskurs Gber professionelle Kompetenzen von friihpadagogischen Fachkraften in der sprachli-
chen Bildung. Implikationen fiir die friihpadagogische Forschung, Fachpraxis und Bildungspolitik wer-

den diskutiert.



SUMMARY

The acquisition of good language and literacy skills is one of the most central developmental
tasks in early childhood. Extensive national and international research studies repeatedly confirm the
importance of high-quality early childhood education for successful language acquisition. In this
context, the language education of children must be considered one of the most important tasks of
preschool education. Two different approaches to language education are typically described in
German preschools: teacher-directed, highly structured additional language promotion via programs,
and child-centered language education embedded into daily routines. The latter approach has also
been increasingly discussed with regard to its potential for compensatory support for children with
language delays, thus representing a further approach to language education.

How language education is implemented in preschool practice and the level of quality preschool
teachers offer in their interactions with children largely depend on the teachers’ professional
competences. Findings from school research refer, among other things, to the importance of both
pedagogical beliefs and pedagogical content knowledge for the quality of teaching. Theoretically, both
of these facets of competence are also of specific importance for language education in preschools, as
they provide information on how language learning opportunities are selected and implemented.
However, the professional competences of preschool teachers are under-researched, although there
has been an increase in research in recent years. A large part of these studies examines pedagogical
beliefs and pedagogical content knowledge in the educational domains of mathematics and sciences;
results suggest that teachers’ competences should be assessed specifically for the domain in question.
So far, however, there are no studies that have explored pedagogical beliefs in the field of language
education. The few studies that have been presented on pedagogical content knowledge in the field
of language scarcely deal with the specific aspects of knowledge that are central to language education
embedded into daily routines. Against this background, this dissertation examines the language-
related pedagogical beliefs of preschool teachers and their pedagogical content knowledge -
specifically their knowledge regarding language education embedded into daily routines — in three
empirical studies.

The first study examines the structure and determinants of the language-related pedagogical
beliefs of preschool teachers using a newly developed instrument. The results of confirmatory and
exploratory factor analyses indicated a two-dimensional structure of language-related pedagogical
beliefs. A distinction can be made between beliefs that focus on supporting additional language
programs (teacher-directed beliefs supporting additional language programs) and beliefs that prefer
language education embedded into daily routines (child-centered beliefs supporting language

education embedded into daily routines). However, the belief facet of language education embedded
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into daily routines with a compensatory focus could not be depicted as an independent dimension of
the pedagogical beliefs. Differential correlations between the two thus-established belief facets and
teacher variables were found, while preschool characteristics were not significant for language-related
pedagogical beliefs.

The second study uses the instrument established in study 1 and examines the relation between
language-related pedagogical beliefs and the process quality in preschools, taking other structural
features into account. The Sustained Shared Thinking and Emotional Well-being (SSTEW) scale was
used to record domain-specific process quality, specifically the two subscales “supporting and
extending language and communication” and “supporting learning and critical thinking”. As a measure
for global process quality, the Caregiver Interaction Scale (CIS) was applied, with the subscales
“sensitivity” and “harshness” forming the indicator “sensitivity in interaction”. The results of multiple
regression analyses showed that teacher-directed beliefs supporting additional language programs
correlated with a poorer emotional climate in the group (CIS), while there was a marginal significant
association between child-centered beliefs supporting language education embedded into daily
routines and cognitively stimulating teacher-child interactions in the sense of sustained shared
thinking (SSTEW subscale “supporting learning and critical thinking”). In addition, preschool
characteristics, rather than teacher variables, were significant for the quality of the pedagogical
processes.

The third study exploratively examines two aspects of pedagogical content knowledge, which
prove to be particularly relevant in the context of both child-oriented and situation-oriented
educational practice in Germany, since language learning opportunities have to be taken and applied
spontaneously in daily routines: firstly, the teachers’ sensitivity to the educational potential of daily
routines and, secondly, the pedagogical design of a language-enriched spatial and material
environment. Furthermore, it was investigated whether the knowledge of the preschool teachers
differed in the context of their qualifications. The data was collected via open questions in an online
survey, evaluated by content analysis, and converted into quantifiable data. The results of study 3
fundamentally point to a potential for improvement with regard to the specification of relevant
knowledge when using daily routines and pedagogical spaces in language education. The variance
explained by the qualifications of the preschool teachers was low overall.

Taken together, the results of the three empirical studies make an important contribution to the
discourse on the professional competences of preschool teachers in language education. Implications

for early childhood research, professional practice, and educational policy are discussed.
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THEORETISCHER HINTERGRUND

1. Einleitung

Der Erwerb von guten sprachlichen und schriftsprachlichen Kompetenzen ist eine der wichtigs-
ten Entwicklungsaufgaben in der frilhen Kindheit. Kindertageseinrichtungen tibernehmen heutzutage
eine zentrale Rolle in der sprachlichen Bildung. Um diesen Bildungsauftrag umzusetzen, bendtigen
frihpadagogische Fachkrafte spezielle professionelle Kompetenzen, die es ihnen ermoglichen, quali-
tativ hochwertige sprachliche Lerngelegenheiten bereitzustellen. In deutschen Kindertageseinrichtun-
gen wird typischerweise zwischen zwei unterschiedlichen Ansatzen sprachlicher Bildung unterschie-
den, denen frilhpadagogische Fachkrafte folgen kdnnen: erstens, die additive Sprachférderung tber
zusatzliche Programme sowie zweitens, eine in den Alltag integrierte sprachliche Bildung und Férde-
rung.! Letzterer Ansatz wurde auch verstarkt hinsichtlich seines Potentials fiir eine kompensatorische
Forderung von Kindern mit Sprachférderbedarfen diskutiert, was einen weiteren Ansatz sprachlicher
Bildung formuliert. Wahrend additive Sprachférderprogramme in der friihpadagogischen Praxis lange
Zeit weit verbreitet waren, bislang in Deutschland allerdings eine eher ernlichternde Wirksamkeit zeig-
ten (Egert & Hopf, 2016; Schneider, 2018), wurde zuletzt der Ansatz der alltagsintegrierten sprachli-
chen Bildung und Foérderung verstarkt thematisiert (BMFSFJ, 2015, 2016; Kammermeyer et al., 2017).
Teilweise wird die Debatte liber die Umsetzung unterschiedlicher sprachpadagogischer Ansatze als
eine Art ,Glaubenskrieg” gefiihrt (Hasselhorn & Sallat, 2014, S. 28).

Das Konzept der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung erscheint mit Blick auf
die kind- und situationsorientierte Padagogik des deutschen Friiherziehungssystem als gut vermittel-
bar. Entsprechend dieser Padagogik findet kindliches Lernen in sozialen Situationen statt und das pa-
dagogische Handeln richtet sich an den alltdglichen Erfahrungen und Interessen der Kinder aus
(Zimmer, 2006). Dies sind auch zentrale Merkmale alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und Férde-
rung, bei der sprachliche Lerngelegenheiten kindgerecht und systematisch in den gesamten padagogi-
schen Alltag eingebettet werden sollen. Eine kind- und situationsorientierte Padagogik bringt jedoch
die besondere Herausforderung mit sich, dass frilhpadagogische Fachkrafte sprachliche Lerngelegen-
heiten im Alltag identifizieren und diese spontan aufgreifen miissen. Ebenso missen sie qualitativ
hochwertige rdumlich-materielle Umgebungen fir die sprachliche Bildung schaffen, da sich die Kinder
nicht nur in der Auseinandersetzung mit erwachsenen Personen und anderen Kindern bilden, sondern

auch in der Auseinandersetzung mit Raumen und Materialien (Laewen, 2013; Liegle, 2002). Fir die

! Im Kontext dieser Dissertation wird der Begriff ,,sprachliche Bildung“ als Klammer fiir alltagsintegrierte
und additive sprachpadagogische Ansatze verwendet. Keine Berlicksichtigung in der Dissertation finden hinge-
gen sprachtherapeutische MalRnahmen, da sie nicht zum reguldren Angebot von Kindertageseinrichtungen ge-
horen (Schneider et al., 2012).
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Umsetzung dieser padagogischen Aufgaben missen frithpadagogische Fachkrafte auf ein spezifisches
Set an professionellen Kompetenzen zuriickgreifen kénnen.

Befunde aus der Schulforschung — sowie zunehmend auch aus der friihkindlichen Bildungsfor-
schung — verweisen auf die besondere Bedeutung von padagogischen Orientierungen und Uberzeu-
gungen sowie von professionellem Wissen fiir die Qualitat padagogischer Prozesse. Im Hinblick auf die
Gestaltung von férderlichen Lerngelegenheiten fiir Kinder haben sich vor allem solche Uberzeugungen
als relevant erwiesen, die sich darauf beziehen, wie Kompetenzen vermittelt und Lernprozesse beglei-
tet werden — sogenannte Lehr-Lern-Uberzeugungen (Ansari & Pianta, 2019; Staub & Stern, 2002;
Steffensky et al., 2018; Voss et al., 2011). Fir die sprachliche Bildung in Kindertageseinrichtungen
ergibt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob friihpadagogische Fachkrafte tatsachlich eine im
Alltag integrierte sprachliche Bildung und Férderung favorisieren oder ob sie eher additiven Sprachfér-
derprogrammen den Vorzug geben. Fiir den Bildungsbereich Sprache liegen bislang jedoch keine Un-
tersuchungen vor, die Lehr-Lern-Uberzeugungen von frithpddagogischen Fachkriften spezifisch fiir
diesen Bereich erfasst haben. Ferner gilt professionelles Wissen als bedeutsam, das fiir die Schaffung
von effektiven Sprachlerngelegenheiten relevant ist, welches auch als fachdidaktisches Wissen be-
zeichnet wird (Baumert et al., 2010; Blomeke et al., 2010; McCray & Chen, 2012; Wirts et al., 2017).
Wenngleich die Zahl der Arbeiten zu professionellem Wissen von friihpadagogischen Fachkraften im
Bereich Sprache in den vergangenen Jahren gestiegen ist (Hendler et al., 2011; Mackowiak et al., 2018;
Miuiller et al., 2017; Thoma et al., 2012; Wirts et al., 2017), ist das empirische Wissen dariiber weiterhin
lickenhaft (Dunekacke & Barenthien, 2021). Dies gilt insbesondere flir Erkenntnisse zu fachdidakti-
schen Wissenskomponenten, welche konkret fiir die Umsetzung alltagsintegrierter sprachlicher Bil-
dung und Férderung relevant sind — darunter die Sensitivitat fur das Bildungspotential von Alltagssitu-
ationen und die sprachférderliche Raumgestaltung.

Die vorliegende Dissertation greift die beschriebenen Forschungsliicken auf und verfolgt das
Ziel, zu einem besseren Verstdndnis der professionellen Kompetenzen von frihpadagogischen Fach-
kraften beizutragen, die flr eine qualitativ hochwertige alltagsintegrierte sprachliche Bildung und For-
derung bedeutsam sind. Damit wird ein wichtiges Forschungsdesiderat adressiert und relevantes Wis-
sen fur die Umsetzung sprachlicher Bildung in der péadagogischen Praxis bereitgestellt. Die
Untersuchung erfolgt entlang von drei empirischen Studien: Studie 1 untersucht, ob frihpadagogische
Fachkrafte die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung einer additiven Sprachférderung
vorziehen und inwieweit diese Lehr-Lern-Uberzeugungen mit der Qualifikation, der Zahl an Kindern
mit nicht deutscher Familiensprache in der Kindertageseinrichtung sowie weiteren Merkmalen der
Fachkraft und Einrichtung zusammenhangen. Als besondere Herausforderung ergibt sich hierbei die
Tatsache, dass bislang kein Instrument vorliegt, dass Lehr-Lern-Uberzeugungen spezifisch fiir die

sprachliche Bildung erfasst. Daher wird die Entwicklung eines Messinstruments einschlielRlich der
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Prifung seiner Validitat angestrebt. Studie 2 baut auf den Erkenntnissen der ersten Studie auf und
untersucht, in welchem Zusammenhang unterschiedliche sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen
und die Qualitat der padagogischen Prozesse in Kindertageseinrichtungen stehen. Schlielich unter-
sucht Studie 3, wie sich das fachdidaktische Wissen friihpadagogischer Fachkrafte in Bezug auf die
Sensitivitat fir das Bildungspotential von Alltagssituationen und eine sprachférderliche Raumgestal-
tung beschreiben lasst. Dabei wird auch geprift, ob sich die Aspekte fachdidaktischen Wissens im Hin-
blick auf die formale Erstausbildung der friihpadagogischen Fachkrafte unterscheiden.

Die Dissertation ist wie folgt strukturiert: Der theoretische Hintergrund verortet die Forschungs-
fragen im Kontext der frihkindlichen Bildungsforschung. Kapitel 2 erldutert Grundlagen zum kindli-
chen Spracherwerb, insbesondere zur Rolle der familidaren Lernumgebung. Kapitel 3 widmet sich der
sprachlichen Bildung in Kindertageseinrichtungen, ihrer Qualitat und aktuellen Bemiihungen um eine
Professionalisierung des friihpddagogischen Personals. Das vierte Kapitel beschaftigt sich konkret mit
unterschiedlichen Ansatzen sprachlicher Bildung und ihrer Wirksamkeit. Kapitel 5 betrachtet die Rolle
des Raums in friihen Lernprozessen sowie die Bedeutung einer gezielten sprachférderlichen Raumge-
staltung. Das sechste Kapitel befasst sich mit den Lehr-Lern-Uberzeugungen und dem professionellen
Wissen als zentrale Facetten professioneller Handlungskompetenz. In Kapitel 7 werden die Ziele und
Fragestellungen der drei empirischen Studien beschrieben, gefolgt von den Zusammenfassungen der
Studien (Kapitel 8, 9, 10 — die vollstandigen Manuskripte kénnen den Anhdngen A bis C entnommen
werden). In der Gesamtdiskussion werden die Ergebnissee der drei Studien hinsichtlich ihres Beitrags
fiir das Forschungsfeld und ihrer Limitationen diskutiert (Kapitel 11 und 12). Die Dissertation schlief3t
mit aus den Studienergebnissen abgeleiteten Implikationen fir die Bildungspolitik und padagogische

Praxis (Kapitel 13).

2. Der kindliche (Schrift-)Spracherwerb

Der Spracherwerb ist eine zentrale Entwicklungsaufgabe in der (friihen) Kindheit: Gute Deutsch-
kenntnisse sind bedeutsam fiir das Erlangen der Schulreife, das Fortkommen im Bildungssystem und
die personliche Teilhabe an der Gesellschaft (NICHD Early Child Care Research Network, 2005b; OECD,
2003; Rose et al., 2018; Weinert & Ebert, 2017). Eine reprasentative Elternbefragung im Rahmen des
Nationalen Bildungspanels stellte fiir das Jahr 2017 jedoch fest, dass in der Altersgruppe der Flinfjah-
rigen bei etwa jedem flinften Kind ein Sprachforderbedarf im Deutschen bestand (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020). Ferner waren Kinder zuletzt besonders von den EinddmmungsmaR-
nahmen in Folge der COVID-19-Pandemie betroffen, u. a., weil Kindertageseinrichtungen geschlossen
wurden. Erste Studien belegen bereits negative Auswirkungen dieser MaBnahmen auf die psychische

Gesundheit der Kinder (Schlack et al., 2020). Daneben kénnen negative Folgen der Kita-SchlieBungen
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fir die Sprachentwicklung der Kinder vermutet werden, insbesondere fiir Kinder aus Familien mit nied-
rigem sozio-Okonomischen Status oder mit Migrationshintergrund. Um bestehenden Bildungsun-
gleichheiten entgegenzuwirken, kommt der sprachlichen Bildung von Kindern zukiinftig eine weiterhin
groRe Bedeutung zu. Um Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung unterstiitzen zu kénnen, ist es ent-
scheidend, ein Verstandnis tUber die Komplexitat des Spracherwerbsprozesses zu erlangen und rele-
vante Einflussvariablen auf Seiten der Familie zu identifizieren, der eine bedeutende Rolle in der Spra-
chentwicklung zukommt. In Kapitel 2 werden daher grundlegende Informationen zum kindlichen
Spracherwerb Uberblicksartig dargestellt. Ferner wird die Sprachentwicklung im Rahmen der Okosys-
temischen Systemtheorie — und spezifisch mit Blick auf die familidre Lernumgebung als erste bedeut-

same Sozialisationsinstanz — verortet.

2.1 Entwicklung der Sprache und schriftsprachlicher Vorlauferfahigkeiten

Der Erwerb der Sprache stellt eine besonders wichtige und zugleich duflerst komplexe Entwick-
lungsaufgabe in der (friihen) Kindheit dar. Wenngleich sich das Spektrum an theoretischen und empi-
rischen Erklarungsversuchen in der Vergangenheit erweitert hat und vielversprechende Einsichten
zum Spracherwerb generiert wurden, sind viele Fragen der Spracherwerbsforschung weiterhin nicht
vollstandig geklart (Weinert & Grimm, 2018). Im Rahmen der vorliegenden Dissertation kann nur Gber-
blicksartig auf zentrale Aspekte der Sprachentwicklung eingegangen werden, die so ausgewahlt wur-
den, dass sie eine Voraussetzung schaffen fiir Uberlegungen zur sprachlichen Bildung in Kindertages-
einrichtungen und die Diskussion um sprachbezogene professionelle Kompetenzen friihpadagogischer
Fachkrafte (fiir eine umfassende Betrachtung der Sprachentwicklung vgl. Bockmann et al., 2020;
Dornheim & Weinert, 2019; Weinert & Grimm, 2018). In diesem Zusammenhang wird auch kompri-
miert auf Besonderheiten der mehrsprachigen Entwicklung und auf die Entwicklung schriftsprachlicher
Vorlauferfahigkeiten eingegangen.

Die menschliche Sprache lasst sich grundlegend in verschiedene Komponenten aufteilen, die in
wechselseitiger Beziehung miteinander stehen (Dornheim & Weinert, 2019): Unterschieden werden
Prosodie (Sprachmelodie und Sprachrhythmus), Phonologie (Lautstruktur der Sprache), Morphologie
(Regeln der Wortbildung), Syntax (Regeln der Satzbildung), Lexikon und Wortsemantik (Wortschatz
und Wortbedeutung), Satzsemantik (Satzbedeutung), Pragmatik (sprachliches Handeln) sowie meta-
sprachliche Fidhigkeiten (Reflexionsfahigkeit Gber Sprache). Beim Spracherwerb handelt es sich um ei-
nen impliziten Lernprozess, der auf dem Zusammenspiel von inneren Voraussetzungen des Kindes und

duBeren Gegebenheiten beruht (Weinert & Grimm, 2018)% Dabei stehen die Kinder vor der

2 Entsprechend der zwei Theoriefamilien zum Spracherwerb wird entweder den angeborenen, sprachspe-
zifischen Voraussetzungen des Kindes (,Inside-out“-Theorien) oder generellen Lernmechanismen und der
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Herausforderung, aus dem Strom der Umgebungssprache die abstrakten Regeln des Sprachangebots
abzuleiten. Trotz einer hohen individuellen Variabilitat lassen sich Meilensteine der Entwicklung in den
einzelnen Sprachkomponenten beschreiben.

Bereits im Mutterleib kénnen Sauglinge horen und sich mit der Prosodie der Muttersprache ver-
traut machen (Weinert & Grimm, 2018). Von Geburt an sind sie in der Lage, Sprachlaute von anderen
Gerduschen zu unterscheiden, und im Laufe des ersten Lebensjahres entwickeln sie sich von einem
Sprachuniversalisten zu einem Spezialisten hinsichtlich der Laut- und Klangstruktur der eigenen Mut-
tersprache. Mit Hilfe des rhythmisch-prosodischen Wissens kann die Umgebungssprache in Satze,
Teilsdtze und Worter untergliedert werden und es ermdglicht die Ableitung der zugrundeliegenden
RegelmaRigkeiten von sprachlichen Einheiten (Dornheim & Weinert, 2019). Damit bildet das rhyth-
misch-prosodische Wissen eine wichtige Voraussetzung fiir den Wort- und Grammatikerwerb.

Der rezeptive Wortschatz der Sauglinge liegt zwischen dem 10. und 12. Lebensmonat zwischen
50 und 100 Wortern, was, verglichen mit den produktiven Fahigkeiten der Kinder, beachtlich ist
(Bockmann et al., 2020). Die produktiven Leistungen umfassen im ersten Lebensjahr lautliche Vokali-
sationen wie Gurren, Lachen und Lallen sowie erste Lautkombinationen (Weinert & Grimm, 2018). Die
ersten Worter werden zwischen dem 10. und 14. Lebensmonat bedeutungsvoll gebraucht. Um den 18.
Lebensmonat umfasst der produktive Wortschatz etwa 50 Worter, wahrend rezeptiv etwa 200 Worter
verstanden werden. An diesem Zeitpunkt setzt der sogenannte Bennenungsspurt ein, d.h., von nun an
werden neue Worter besonders schnell gelernt. Hintergrund ist das schnelle Zuordnen eines neuen
Wortes zu einer Bedeutung, ohne die Bedeutung schon vollstandig erschlossen zu haben (fast map-
ping) (Weinert & Grimm, 2018).

In diese Zeit fallt auch die Bildung erster Zwei-Wort-Kombinationen (Dornheim & Weinert,
2019). Artikel, Hilfsverben und Flexionen werden bei deutschsprachig aufwachsenden Kindern typi-
scherweise ausgelassen, weshalb die Sprache einen ,telegraphischen” Stil aufweist. Der Grammatik-
erwerb weist zudem entwicklungstypische (fehlerhafte) Zwischengrammatiken auf, z. B. die regelma-
Rige Vergangenheits- oder Pluralbildung bei Verben oder Nomen, die unregelmaRig gebildet werden
(sehte, Manners) (Dornheim & Weinert, 2019). Im Alter von ungefahr vier Jahren verfligen Kinder mit
typischen Spracherwerb tber die hauptsachlichen Satzkonstruktionen der Muttersprache (Weinert &
Grimm, 2018).

Das pragmatische Handeln umfasst im ersten Lebensjahr soziales Lacheln, referenzielles Zeigen
(mit dem Finger auf ein Objekt zeigen) und konventionelle Gesten (Winken) (Bockmann et al., 2020).

Kinder beachten bereits ab dem 9. Lebensmonat das abwechselnde, dialogische Kommunizieren mit

Umweltsprache (,Outside-in“-Theorien) eine gréRere Bedeutung bei der Sprachentwicklung zugesprochen
(Weinert & Grimm, 2018).
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der Bezugsperson (Turn-Taking). Ab dem dritten bzw. vierten Lebensjahr entwickeln Kinder ihre Dia-
log- und Erzahlfahigkeit, die sie im weiteren Verlauf sukzessive ausbauen und verfeinern. Im Alter von
sechs Jahren sind Kinder in der Lage, Ereignisse und komplexe Geschichten unter Berlicksichtigung der
geltenden Kommunikationsregeln nachzuerzdhlen (Bockmann et al., 2020).

Eine wichtige metasprachliche Fahigkeit stellt die phonologische Bewusstheit dar, die das Wis-
sen Uber die Lautstruktur der Sprache beschreibt (Dornheim & Weinert, 2019). Bis zum vierten Lebens-
jahr sind Kinder zunehmend in der Lage, Wortsegmente (Silben, Endungen) zu beachten (phonologi-
sche Bewusstheit im weiteren Sinne). Mit dem Heraushoéren einzelner Laute in Wortern oder dem
Verbinden vorgesprochener Laute zu Wértern (phonologische Bewusstheit im engeren Sinne) begin-
nen Kinder oftmals im Jahr vor der Einschulung. Die phonologische Bewusstheit gilt als eine zentrale
Voraussetzung fiir den Schriftspracherwerb (Ennemoser et al., 2012).

Mit dem Konzept der Emergent Literacy wird — in Abgrenzung zum konventionellen Lesen und
Schreiben — das ,friihe Hineinwachsen in eine Welt der Schriftlichkeit” (Nickel, 2013, S. 501) beschrie-
ben. Es umfasst einerseits metasprachliche Teilfertigkeiten des Kindes (sogenannte inside-out-skills;
z. B. dekontextualisierter Gebrauch von Sprache, Fertigkeiten zur Sprachanalyse wie phonologische
Bewusstheit und Buchstabenkenntnis) (Nickel, 2013, 2014). Andererseits wird der soziale Aspekt der
Schriftkultur angesprochen (sogenannte outside-in-skills; z. B. Verstandnis lber die Funktion von
Schrift, Wahrnehmung zentraler Charakteristika von Schrift [Schreibrichtung, Lautbezug], Imitation des
Schreibens und Lesens). Die friihe Literacy-Entwicklung wird grundlegend als ein Teil des Spracher-
werbs verstanden (Nickel, 2013, 2014).

Ein groRer Teil der Kinder in Deutschland erwirbt nicht nur eine Sprache, weshalb die mehrspra-
chige Entwicklung hierzulande heute als Normalfall angesehen wird (Chilla, 2020). Unterschieden wer-
den, vereinfacht gesagt, der simultan-bilinguale Erwerb und der sukzessiv-bilinguale Erwerb von Kin-
dern3. Simultan-bilinguale Kinder erwerben von Geburt an bzw. innerhalb der ersten beiden
Lebensjahre zwei (oder mehr) Sprachen, wahrend sukzessiv-bilinguale Kinder nach dem zweiten Ge-
burtstag beginnen, die Zweitsprache zu erwerben (Chilla, 2020)*. Die Forschung zum Zweitspracher-
werb hat gezeigt, dass der {iber lange Zeit geltende Mythos einer Uberforderung von zweisprachig
aufwachsenden Kindern keine wissenschaftliche Bestatigung fand (Tracy, 2008); hingegen werden viel-
fach Vorteile von Bilingualitat fir unterschiedliche Entwicklungsbereiche diskutiert (vgl. Chilla, 2020
fir einen Uberblick). Grundlegend kann davon ausgegangen werden, dass der Grammatikerwerb bei

simultan-bilingualen und sukzessiv-bilingualen (Beginn der Zweitsprache bis zum vierten Lebensjahr)

3 Fiir Informationen zu weiteren Formen des Mehrsprachenerwerbs, z. B. zum gesteuerten Fremdspra-
chenerwerb im Unterricht, vgl. Chilla (2020).

“ Die Grenze des simultan- und sukzessiv-bilingualen Spracherwerbs wird in der Literatur unterschiedlich,
teils kontrovers, diskutiert (Tracy, 2008).
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Kindern dem normalen Erstspracherwerb sehr dhnelt. Insbesondere sukzessiv-bilinguale Kinder kén-
nen Schwierigkeiten in stark ausdifferenzierten Teilsystemen der Grammatik zeigen (Kasus, Genus,
Prapositionen, Pluralbildung, unregelmaRige Verben) — diese gelten jedoch auch beim Erstspracher-
werb als herausfordernde grammatische Teilbereiche (Tracy, 2008).

Da sich der Wortschatz erfahrungsbasiert aufbaut, kann dieser in den verschiedenen Sprachen
unterschiedlich ausgepragt sein, je nachdem, welche Sprache in der jeweiligen Lebensumwelt des Kin-
des (z. B. Familie, Kindertageseinrichtung) gesprochen wird — werden beide Sprachen zusammen be-
trachtet, ergeben sich jedoch keine Nachteile im Wortschatz (Chilla, 2020). Vielmehr zeigt sich, wie
beim monolingualen Spracherwerb auch, ein Zusammenhang zwischen dem Wortschatz des Kindes
und familidgren Hintergrundmerkmalen (vgl. Kapitel 2.3). MischauBerungen, d. h. das Ausleihen von
Elementen aus der Sprache, die zu einem bestimmten Zeitpunkt besser beherrscht wird, stellen ein
typisches, voriibergehendes Entwicklungsereignis dar. Fiir beide mehrsprachige Erwerbsszenarien gilt,
dass die Inputdauer und die Inputqualitat der zweiten Sprache von entscheidender Bedeutung fiir den
erfolgreichen Erwerb dieser ist. Beim sukzessiv-bilingualen Erwerb ist zudem das Alter zu ber{icksich-
tigen, zu dem der Zweitspracherwerb beginnt. Ferner wurde fiir die Gruppe der sukzessiv-bilingualen
Kinder darauf hingewiesen, dass ein erfolgreicher Erwerb der Erstsprache den Erwerb der Zweitspra-

che begiinstigen kann (Edele & Stanat, 2016).

2.2 Okosystemische Perspektive auf den (Schrift-)Spracherwerb

Der Erwerb der Sprache vollzieht sich in der Interaktion und Auseinandersetzung des Kindes mit
seiner psychologischen und physischen Umwelt (Laewen, 2013). Entsprechend der 6kologischen Sys-
temtheorie (Bronfenbrenner, 1981; Bronfenbrenner & Morris, 2007) setzt sich die Entwicklungsum-
welt aus einer komplexen Abfolge verschiedener Schichten zusammen. Die unmittelbare Umgebung
des Kindes wird als Mikrosystem bezeichnet. Hierunter fallen beispielsweise Aktivitditen und Bezie-
hungserfahrungen in der Familie und Kindertageseinrichtung. Es wird davon ausgegangen, dass die
Beziehungen innerhalb der Mikrosysteme wechselseitig sind, das heil’t z. B., dass die Sprachentwick-
lung des Kindes durch das Verhalten der Eltern und frithpddagogischen Fachkrafte beeinflusst wird,
und dass das Kind gleichzeitig mit seinem Sprachverhalten auf die Eltern und Fachkrafte wirkt. Die
Beziehungen zwischen den einzelnen Mikrosystemen werden als Mesosystem bezeichnet. So kdnnen
frihpadagogische Fachkrafte (iber die Zusammenarbeit mit Eltern Anregungen fiir die Unterstiitzung
der kindlichen Sprachentwicklung weitergeben, und Fachkrafte kénnen wiederum Informationen der
Eltern zu individuellen Bedarfen des Kindes in ihrer sprachpddagogischen Arbeit nutzbar machen.

Auf das Mesosystem folgt das Exosystem, welches die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen

umfasst, die das Kind umgeben, jedoch nicht in direktem Kontakt mit ihm stehen (z. B. Arbeitsplatz der
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Eltern, Gesundheitssystem, Freunde und Nachbarn). So kann sich beispielsweise Stress am Arbeitsplatz
negativ auf die Eltern-Kind-Interaktionen auswirken, was indirekt die Sprachentwicklung der Kinder
beeinflussen kann. Die duBerste Schicht in dem Modell von Bronfenbrenner (1981) wird als Makrosys-
tem bezeichnet: Es umfasst die kulturellen Orientierungen, Normen, Werte und Gesetze einer Gesell-
schaft und nimmt auf die inneren Schichten der Entwicklungsumwelt Einfluss. Hierunter lasst sich z. B.
eine Priorisierung der sprachlichen Bildung in der friihkindlichen Bildung und die Bereitstellung ent-
sprechender finanzieller Ressourcen fiir die Férderung der Sprachentwicklung subsumieren. Schluss-
endlich werden zeitliche Veranderungen und die Dynamik der Entwicklungsumgebung mit dem Begriff
Chronosystem beschrieben (z. B. stellt der Ubergang von der Kindertageseinrichtung in die Grund-
schule einen wichtigen Entwicklungsschritt fir das individuelle Kind dar).

Das biotdkologische Modell von Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 1981; Bronfenbrenner &
Morris, 2007) liefert einen umfassenden Erklarungsansatz dafiir, wie die biologischen Dispositionen
des kindlichen Spracherwerbs und multiple duere Umwelteinfliisse die Entwicklung der sprachlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten des Kindes beeinflussen. Vor dem Hintergrund der Relevanz, welche das
Mikrosystem Familie als primare Sozialisationsinstanz und Lernumwelt fir die Sprachentwicklung auf-

weist, werden im Folgenden zentrale Forschungsbefunde zu diesem System dargestellt.

2.3 Familidare Bedingungsfaktoren fiir den (Schrift-)Spracherwerb

Kinder kdnnen ihre Sprachkompetenzen am besten entwickeln, wenn sie in ihren Familien ein
reichhaltiges, variationsreiches Sprachangebot in einem hinreichenden quantitativen Umfang erfah-
ren. Jedoch haben nicht alle Kinder Zugang zu einer solchen familidren Lernumgebung. Entsprechend
dem Rahmenmodell der hauslichen Lernumwelt (Home Learning Environment, HLE; Kluczniok et al.,
2013; Lehrl, 2018) bedingen strukturelle Merkmale der Familie (z. B. Bildung, Erwerbstatigkeit, Haus-
haltseinkommen [die kombiniert auch als soziobkonomischer Status Verwendung finden]) die reali-
sierten Prozesse in der Familie (z. B. Haufigkeit gemeinsamer Aktivitaten, Qualitat der Interaktionen),
welche wiederum die kindliche Sprachentwicklung beeinflussen. Ferner werden die Prozesse in der
Familie theoretisch hinsichtlich allgemeiner Prozesse (z. B. sensitives Verhalten) und bereichsspezifi-
scher Prozesse (z. B. im Bereich Sprache) unterschieden. Aktivitdten, welche spezifisch die miindliche
und schriftliche Sprache von Kindern tangieren (z. B. das gemeinsame Lesen von Blichern als informelle
Aktivitat und das Einliben von Buchstaben als formelle Aktivitat), wurden auch im Rahmen des Home
Literacy Models zusammengefasst (Lehrl, 2018; Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal et al., 1998). So-
wohl Struktur- als auch Prozessmerkmale der HLE gelten als Ursache fiir Unterschiede in den sprachli-

chen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder.
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Ein umfangreicher Bestand an Forschungsarbeiten untersuchte den direkten Zusammenhang
zwischen der Sprachentwicklung und familidren Strukturmerkmalen und fand, dass die Herkunft der
Kinder einen Einfluss auf die Entwicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen hat. Zum Beispiel wiesen
bereits Kinder im Alter von zwei Jahren (Attig & Weinert, 2020; Fernald et al., 2013), die in Familien
mit einem geringen soziodkonomischen Status aufwachsen, einen geringeren produktiven Wortschatz
auf als Altersgenossen aus soziodkonomisch besser gestellten Familien (fiir Befunde zum rezeptiven
und produktiven Wortschatz von Kindern ab drei Jahren und dlteren Vorschulkindern vgl. Hart & Risley,
1995; Huttenlocher et al., 2010; Linberg & Wenz, 2017; Weinert & Ebert, 2013; Weinert et al., 2010).
Ferner erwies sich die Bildung der Eltern, insbesondere die Bildung der Mutter, als stabiles Vorhersa-
gemerkmal fiir Disparitaten in den Sprachkompetenzen vor allem sehr junger Kinder. Verschiedene
Studien zeigten fur Kinder im Alter von zwei Jahren, dass ein niedrigeres Bildungsniveau der Mutter
negativ mit dem Wortschatz und den grammatischen Kompetenzen der Kinder in Zusammenhang
stand (Attig & Weinert, 2020; Linberg et al., 2020). Soziale Disparitaten der Sprachentwicklung wurden
konstant tiber den Verlauf der Vorschulzeit hinweg beobachtet (Weinert & Ebert, 2013; Weinert et al.,
2010).

Familidre Hintergrundmerkmale stehen auRerdem im Zusammenhang mit Unterschieden im
Verhalten der Eltern und ihren Interaktionen. So zeigte sich in unterschiedlichen Studien, dass die
Quantitat und Qualitat des Sprachinputs, den Kinder aus einkommensschwachen Familien erleben,
niedriger ausfallt verglichen mit Kindern aus privilegierteren Familien (Hart & Risley, 1995; NICHD Early
Child Care Research Network, 2005a). Ferner stand die Bildung der Mutter in einem negativen Zusam-
menhang mit der mitterlichen Sensitivitdt und ihrem anregenden Interaktionsverhalten (Attig &
Weinert, 2018; Linberg et al., 2020; Weinert & Ebert, 2017). Attig and Weinert (2020) belegten weiter-
hin, dass der sozio6konomische Status der Familie zu drei Messzeitpunkten in den ersten beiden Le-
bensjahren mit unterschiedlichen Prozessmerkmalen der HLE (Sensitivitdt, anregendes Interaktions-
verhalten, Haufigkeit gemeinsamer Buchbetrachtungen) zusammenhing. Der Zusammenhang
zwischen dem sozio6konomischen Status der Familie und den Erfahrungen mit Biichern zeigte sich
auch bei alteren Vorschulkindern (Lehrl et al., 2012; Niklas & Schneider, 2010).

Dartber hinaus berichtet eine Vielzahl an Studien, dass die Qualitat der familidren Prozesse mit
der kindlichen Sprachentwicklung assoziiert ist. Geringere Sprachkompetenzen wurden beispielsweise
bei Kindern festgestellt, deren Miitter sich weniger sensitiv verhielten und Interaktionen weniger an-
regend gestalteten (Attig & Weinert, 2020; Nozadi et al., 2013). Auch die Quantitdt und Qualitat des
gemeinsamen Lesens von Blichern gilt als wichtiger Pradiktor fiir die sprachliche Entwicklung (Attig &
Weinert, 2020; Mol et al., 2008; Sénéchal et al., 1998; Whitehurst et al., 1988). Allgemein wird argu-
mentiert, dass einzelne Sprachkompetenzen durch unterschiedliche Prozessmerkmale vorhergesagt

werden: Wahrend informelle Aktivitdten (z. B. gemeinsames Buchlesen) im Zusammenhang mit
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sprachlichen Vorlauferfahigkeiten wie dem Wortschatz und der Grammatik standen, erwiesen sich for-
melle Aktivitdten (z. B. Einilben von Buchstaben) als bedeutsam fir schriftsprachliche Vorlauferfahig-
keiten wie die Buchstabenkenntnis (Anderka, 2018; Lehrl et al., 2012; Silinskas et al., 2020). Mit Blick
auf die theoretischen Vorannahmen zur HLE kommen unterschiedliche Studien zu dem Ergebnis, dass
der Effekt der familidaren Hintergrundmerkmale auf die Sprachentwicklung zumindest teilweise Gber
die Prozessmerkmale vermittelt wird (Anderka, 2018; Attig & Weinert, 2020; Lehrl et al., 2012; Linberg
et al., 2020).

Zusammenfassend weist die HLE kurzfristige Effekte im friihen Kindesalter auf, die liber die
Grundschulzeit hinweg bis ins Jugendalter nachweisbar sind (Lehrl et al., 2020; Niklas & Schneider,
2017; Sammons et al., 2015). Die Ausfiihrungen verweisen insgesamt auf die Notwendigkeit, Familien
friihzeitig in ihrer Erziehungs- und Bildungsfunktion zu unterstitzen (Cohen et al., 2020; Fischer, 2021).
Gleichzeitig kommt der Bildung und Betreuung in Kindertageseinrichtungen eine enorme Bedeutung
zu, da Kindertageseinrichtungen fir den GrofRteil der Kinder in Deutschland die zweite wichtige Ler-
numwelt darstellen, die sie neben der Familie erfahren. Demnach haben frithpddagogische Fachkrafte
die Moglichkeit, Giber Angebote der sprachlichen Bildung Einfluss auf die Entwicklung der Kinder zu

nehmen.

3. Kindertageseinrichtungen als Bildungsinstitutionen der Sprache

Kindertageseinrichtungen sind zentrale Orte der friihkindlichen Bildung und Betreuung. lhnen
kommt bei der Unterstitzung friiher sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten eine besondere Bedeu-
tung zu, u. a. deshalb, weil Kinder mit nicht deutscher Familiensprache in den Einrichtungen haufig
zum ersten Mal mit der deutschen Sprache in Kontakt kommen. Kapitel 3 widmet sich daher den Kin-
dertageseinrichtungen als Bildungsinstitutionen der Sprache. In diesem Zusammenhang werden histo-
rische und gegenwartige Rahmenbedingungen der sprachlichen Bildung vorgestellt sowie aktuelle Be-
mihungen um eine Professionalisierung des friihpadagogischen Personals beschrieben. Darlber
hinaus wird die Qualitat friiher sprachlicher Bildung im Rahmen eines strukturell-prozessualen Modells

diskutiert und es werden Wirkungen und Bedingungsfaktoren der Prozessqualitat erortert.

3.1 Historie und Rahmenbedingungen institutioneller sprachlicher Bildung

Die sprachliche Bildung stellt seit dem Beginn der auBerfamilidren institutionellen Kleinkindbe-
treuung eine zentrale Aufgabe vorschulischer Erziehung und Bildung dar (Kammermeyer & Roux,
2013). Bereits Friedrich Frobel legte 1844 mit der Konzeption der Mutter- und Koselieder eine Spielpa-
dagogik fiir Kinder im Sauglings- und Kleinkindalter vor, die zur Bildung des sprachlichen Ausdrucks-

vermogens beitragen sollte. Das Lehrbuch enthalt Reime, Verse und Lieder, die jeweils mit einer
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Bildtafel und Fingerspielen begleitet werden (Berger, 2000). Uber den Einbezug von Anschauungsma-
terialien (z. B. Gegenstande der Natur und Spielgaben) wurden dem Kind zudem neue Begriffe darge-
boten. Frobels Vorschlage fokussierten grundlegend auf die gesprochene Sprache; eine Beschaftigung
mit der Schriftsprache sah er hingegen nicht vor (Fried, 2013).

Nach Fried (2013) wurden die Uberlegungen von Frébel zur sprachlichen Bildung bis in die 50er
Jahre des 20. Jahrhunderts weitergefiihrt und sie sind auch heute noch relevant fiir die friihpadagogi-
sche Praxis. Allerdings geriet Frobels Konzeption einer Padagogik der frihen Kindheit im Laufe der
Jahre immer mehr in Vergessenheit und seine Ideen wurden nur verkiirzt rezipiert (Berger, 2000). Im
Ergebnis entwickelte sich im Bildungsbereich Sprache ein ,,‘Einheits-Konzept’ [heraus], das auf einem
Schatz an Uberkommenen Sprachférderritualen und -materialien beruht [...]“ (Fried, 2013, S. 176,
Hervorhebung im Original). Dazu zadhlten Bilderbiicher sowie Sprach- und Bewegungsspiele in der Ge-
samtgruppe. Sprachfordersituationen wurden in das Gesamtgeschehen integriert, wobei die Foérde-
rung emotional-motivationaler Entwicklungsaspekte im Vordergrund stand. Keine Bericksichtigung
fand hingegen die Férderung schriftsprachlicher Kompetenzen, die mehrsprachige Entwicklung sowie
die gezielte Unterstiitzung von Kindern mit Sprachférderbedarfen. Insgesamt kommt Fried (2013) zu
dem Schluss, dass ,,die traditionelle Kindergartenpadagogik einen Habitus bei Erzieherinnen beférdert
[hat], der die ‘nachgehende’, das heildt die situativ-beildufige Sprachférderung wertschatzt, hingegen
die ‘vorschreibende’, also die systematisch-herausfordernde Sprachférderung vernachlassigt” (S.
176 f., Hervorhebungen im Original).

Im Zuge der Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre wurden Forderungen nach einer star-
keren kognitiven Forderung und kompensatorischen Erziehung laut (Schuster-Lang, 2013). Deutlich
wurde dies in sogenannten funktionsorientierten und wissenschaftsorientierten Ansatzen, die die pa-
dagogische Praxis in den Kindertageseinrichtungen bis Mitte der 1970er Jahre beeinflussten. Funkti-
onsorientierte Ansatze zielten auf die Férderung von verschiedenen psychischen Funktionen, wie z. B.
Sprache, Wahrnehmung, Denken oder Emotionen. Zum Einsatz kamen Sprachtrainings, die auf Grund-
lage behavioristischer Lerntheorien und soziolinguistischer Theorien entwickelt wurden (Fried, 2013).
Dabei wurde vor allem die linguistische Sprachkompetenz der Kinder, weniger der kommunikative As-
pekt von Sprache geférdert. Wissenschaftsorientierte Ansatze zielten darauf ab, das in wissenschaftli-
chen Disziplinen geordnete Wissen in kindgeméaRer Form darzubieten und hieraus padagogische An-
gebote abzuleiten (Schuster-Lang, 2013). Beide Ansidtze wurden aufgrund ihres stark
schulvorbereitenden Charakters und der Verwendung isolierter Trainingsprogramme kritisiert und ab
der zweiten Halfte der 1970er Jahre durch die situationsorientierte Arbeit abgeldst (Zimmer, 2006).
Der Situationsansatz gilt bis heute als der am weitesten verbreitete friihpdadagogische Ansatz in deut-

schen Kindertageseinrichtungen.
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Nach dem Situationsansatz findet sprachliche Bildung als ganzheitlicher Prozess in sozialen
Schlisselsituationen statt, wobei die alltdglichen Erfahrungen der Kinder und ihre Interessen Grund-
lage des padagogischen Handelns bilden (Zimmer, 2006). Uber die Bewiltigung aktueller Lebenssitua-
tionen sollen Kinder in ihrem autonomen, solidarischen und kompetenten Verhalten gestarkt werden,
um so auch zukiinftige Lebenssituationen meistern zu kdnnen. In diesem Zusammenhang wird auch
die Bedeutung des kindlichen Spiels (z. B. Fantasie- und Rollenspiele) hervorgehoben, denn Kinder ler-
nen im Spiel (Siraj-Blatchford, 2010). In der praktischen Umsetzung des Situationsansatzes wurde die-
ser haufig missverstanden und auf soziales Lernen reduziert (Haberkorn & Gotte, 2006), was in einer
Fokussierung der friihen Bildung auf sozial-emotionale Entwicklungsbereiche miindete, wahrend
sprachliche und weitere kognitive Kompetenzen weniger Beachtung fanden. Der Situationsansatz
wurde zum Teil deutlich kritisiert (vgl. RoRbach, 2004 fiir einen Uberblick). Zu den wesentlichen Kritik-
punkten zahlen die groBe Interpretationsfahigkeit des Ansatzes, v. a. mit Blick auf den Begriff der
Schliusselsituation, eine ungeniigende Klarung und theoretische Begriindung der Bildungsziele sowie
zu allgemeine Aussagen zum didaktisch-methodischen Vorgehen. Darliber hinaus wurde kritisch ange-
merkt, dass weder die Umsetzung des Situationsansatzes in der padagogischen Praxis noch seine Wir-
kung hinreichend wissenschaftlich untersucht wurden (RoRbach, 2004).

Die sprachliche Bildung in Kindertageseinrichtungen erhielt ihren deutlichsten Auftrieb infolge
der Veroffentlichung der Ergebnisse unterschiedlicher Schulleistungsstudien Anfang der 2000er Jahre
(z. B. PISA, Baumert et al., 2001). Dem zugrunde lag u. a. ein Papier der deutschen Kultusministerkon-
ferenz, in dem sieben vorrangige Handlungsfelder im Nachgang zu PISA beschrieben wurden (KMK,
2002). Unter Punkt eins wurden ,,MaBnahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vor-
schulischen Bereich” subsumiert (KMK, 2002, S. 6). Darunter fielen z. B. der Ausbau der Sprachférde-
rung in der padagogischen Arbeit der Kindertageseinrichtungen insbesondere fiir Kinder mit nicht
deutscher Familiensprache und der Einsatz bzw. die Weiterentwicklung sprachdiagnostischer Verfah-
ren.

Mit dem ,Gemeinsamen Rahmen der Lander fir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen”
der Jugend- und Kultusministerkonferenz aus dem Jahr 2004 wurde schlieBlich die Grundlage fir die
Erarbeitung von Bildungsplanen® und eine stirkere kognitive Orientierung der frilhpddagogischen Ar-

beit gelegt (JMK/KMK, 2004).6 Der Beschluss der JMK und KMK beschreibt den eigenstidndigen

> Der Begriff Bildungsplan wird an dieser Stelle als Sammelbegriff fiir die unterschiedlichen Bezeichnungen
der Curricula in den Landern (z. B. Orientierungsplan, Bildungsprogramm, Grundsatze, Bildungsempfehlungen)
verwendet (Hebenstreit, 2008).

6 Der ,Gemeinsame Rahmen der Linder fiir die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen” wird derzeit
fortgeschrieben (JFMK, 2021). Ziel der Fortschreibung ist, Entwicklungen der vergangenen Jahre in der frihkind-
lichen Bildung und Erziehung aufzugreifen (z. B. Gber die Ausweitung der Altersspanne fiir Kinder von der Geburt
bis zum Ende der Grundschulzeit).
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Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen und spiegelt die Verstdandigung der Lander (iber die
Grundsatze der Bildungsarbeit in Kindertageseinrichtungen wider. Der Bildungsbereich ,Sprache,
Schrift und Kommunikation” stellt einen von insgesamt sechs Bildungsbereichen dar und die Sprach-
forderung wird als zentrales Prinzip fiir die Sicherung von Chancengerechtigkeit herausgestellt.

Im Zeitraum zwischen 2003 und 2006 wurden schlieflich in allen 16 Bundeslandern Bildungs-
plane fir die Kindertagesbetreuung implementiert (Hebenstreit, 2008). Die sprachliche Bildung ist in
jedem der Bildungspladne als zentraler Bildungsbereich verankert. Neben weitreichenden Unterschie-
den zwischen den Bildungspldanen besteht Einigkeit darin, die kommunikativen und linguistischen Kom-
petenzen der Kinder allgemein zu fordern sowie Kinder aus sozial benachteiligten Familien und Kinder
mit nicht deutscher Familiensprache spezifisch zu unterstiitzen (Fried, 2013). In einer Dokumentenana-
lyse, die auf den 16 Bildungsplanen und erganzenden Handreichungen der Lander basiert, stellten
Geyer and Miiller (2014) u. a. heraus, dass in vielen Bildungsplanen Mehrsprachigkeit als Grundprinzip
padagogischer Arbeit wertgeschatzt wird und dass friihpadagogische Fachkrifte, im Sinne eines
Sprachvorbildes, tGber den bewussten Einsatz der eigenen Sprache zur Anregung der Sprachentwick-
lung der Kinder beitragen sollen. Die beschriebenen Anforderungen an das sprachliche Handeln blei-
ben an vielen Stellen jedoch vage. Beispielsweise stellt sich die Frage, wodurch eine , komplexe Spra-
che” gekennzeichnet ist und ,wie die Begriffe reichhaltig, differenziert oder variationsreich im
konkreten Handeln [...] umzusetzen sind [...]“ (Geyer, 2018, S. 80 f., Hervorhebungen im Original).

Die Bildungsplane wurden als verbindliche Orientierungshilfen fiir die Praxis entwickelt und ha-
ben eine wichtige stiitzende und legitimierende Funktion; sie kbnnen jedoch nicht die erforderlichen
Veranderungen in den Haltungen und Handlungen der frilhpadagogischen Fachkrafte bewirken
(Diskowski, 2009). Friihpadagogische Fachkrafte zeigten zwar allgemein eine sprachférderliche Grund-
haltung, Unsicherheiten wurden jedoch insbesondere im Hinblick auf die Anwendung von sprachdiag-
nostischen Verfahren und die Umsetzung von individuellen, auf den Entwicklungsstand des Kindes an-
gepassten sprachférderlichen MaRnahmen ersichtlich (Fried, 2008; Kleissendorf & Schulz, 2010;
Thoma et al., 2012). Neben den Fragen der curricularen Orientierung wurden daher auch Fragen der

Aus-, Fort- und Weiterbildung des frithpddagogischen Personals in der sprachlichen Bildung diskutiert.

3.2 Professionalisierungsbestrebungen in der frihkindlichen Bildung

Seit dem Beginn des 21. Jahrhunderts sieht sich das padagogische Personal in Kindertagesein-
richtungen gestiegenen Anforderungen ausgesetzt: Neben der starkeren kognitiven Orientierung der
frihpadagogischen Arbeit formulieren unterschiedliche gesellschaftliche und soziale Wandlungspro-
zesse die Anforderungen an frithpadagogische Fachkrafte neu (Anders, 2018). Zu nennen ist in diesem

Zusammenhang u. a. die verstarkte Nachfrage von Betreuungsplatzen fir unter dreijdhrige Kinder, die
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Fragen bzgl. eines professionellen sprachlichen Handelns bei sehr jungen Kindern aufwirft (Geyer,
2018). Hinzu kommen Herausforderungen, die sich aus einer zunehmenden sprachlichen und kulturel-
len Diversitat in den Kindertageseinrichtungen ergeben, sowie Herausforderungen, welche sich vor
dem Hintergrund der Betreuung von in Armut aufwachsenden bzw. armutsgefahrdeten Kindern stellen
(Anders, 2018; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016).

Die beschriebenen inhaltlichen und gesellschaftlichen Wandlungsprozesse haben einer Diskus-
sion (ber den Status der Professionalitdt der friihpadagogischen Fachkrafte in Deutschland Auftrieb
gegeben. Nach Anders (2018) bezieht sich der Begriff ,Professionalitat” allgemein auf die Beruflichkeit
und wird oft mit der formal erworbenen Qualifikation und spezifischen Normen und Werten in einem
beruflichen Tatigkeitsfeld in Verbindung gebracht. Im friihpadagogischen Kontext existieren vielfaltige
Definitionen von Professionalitat und Professionalisierung (Neuf, 2014; Thole, 2008). Im Folgenden
werden zwei Diskussionsstrange vorgestellt, welche die Friihpadagogik in den vergangenen Jahren ver-
starkt gepragt haben und die wichtige Bezugsrahmen der vorliegenden Dissertation darstellen
(Friederich, 2017).

Als in der Literatur weit verbreitet gelten berufsstandische Definitionen von Professionalisie-
rung, die eine Anhebung der Qualifikation der Fachkrafte auf ein akademisches Niveau fordern
(Anders, 2018). Uber eine einschligige hochschulische Ausbildung fiir friihpiddagogische Fachkrafte
soll die ErschlieBung neuer Wissensbereiche ermoglicht, die Qualifizierung mit empirischer Forschung
verknilpft sowie die Entwicklung von Reflexivitat unterstiitzt werden (Thole, 2010). Im Zuge der Aka-
demisierungsbestrebungen wurden ab dem Jahr 2004 frilhpadagogische Studiengdnge an Padagogi-
schen Hochschulen, Fachhochschulen und (seltener) an Universitdten eingefiihrt. Das Studiengangs-
monitoring der ,Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkrafte” (WiFF) zdhlte im Studienjahr
2019 76 frih- bzw. kindheitspddagogische Bachelorstudiengdnge und 14 Masterstudiengdnge, die fur
eine  Arbeit im  frihpadagogischen  Tatigkeitsbereich qualifizieren (Autorengruppe
Fachkraftebarometer, 2021). Trotz der zahlreichen Studiengénge ist der Anteil an einschlagig akade-
misch ausgebildeten friihpadagogischen Fachkraften weiterhin gering; 2020 lag er bei 6,0 %
(Autorengruppe Fachkraftebarometer, 2021). Mit 68 % verfiigte die grofle Mehrheit der friihpadago-
gischen Fachkrafte weiterhin Gber eine fachschulische Ausbildung zur Erzieherin und zum Erzieher
(Autorengruppe Fachkraftebarometer, 2021). Erwartungen, die der akademisch qualifizierten Berufs-
gruppe einen umfassenden Einfluss auf das Qualifikationsniveau in der Kindertagesbetreuung zuspre-
chen, erscheinen vor diesem Hintergrund kaum einlésbar (Friederich, 2017). AuRerdem mangelt es in
Deutschland weiterhin an empirischen Studien, die priifen, inwiefern eine hohere formale Qualifika-
tion tatsachlich mit einer Zunahme professionellen Handelns einhergeht. Aus den genannten Griinden

gewinnen Professionalisierungsbestrebungen an Bedeutung, welche die Kompetenzen von
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padagogischen Fachkraften als Kern der Professionalisierung verstehen und die damit Giber die allei-
nige Forderung nach einer Akademisierung des frihpdadagogischen Personals hinausgehen.

Kompetenzorientierte Definitionen von Professionalisierung fuRen auf der Argumentation, dass
Uber die Verbesserung des professionellen Handelns der einzelnen frithpadagogischen Fachkraft die
Qualitat in Kindertageseinrichtungen erhéht werden kann. Um professionell handeln zu kénnen, mis-
sen frithpadagogische Fachkrafte auf ein breites Set an Kompetenzen zuriickgreifen kdnnen. Weinert
(2014, s. 27 f.) beschreibt mit dem Kompetenzbegriff , die bei Individuen verfligbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die da-
mit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen”. Fir
den frihkindlichen Bildungsbereich wurden in den letzten Jahren verschiedene Kompetenzmodelle
vorgelegt (Anders, 2012; Frohlich-Gildhoff et al., 2011; Hopp et al., 2010; Siraj-Blatchford et al., 2002),
in deren Ausformulierung sich stark an bestehenden Modellen aus der Lehrkrafteforschung orientiert
wurde (Baumert & Kunter, 2006).

In dem Komptenzmodell von Frohlich-Gildhoff et al. (2011) werden Situationen im frihpadago-
gischen Alltag als nicht standardisierbar, hochkomplex und mehrdeutig beschrieben. Professionelle
Kompetenzen ermdoglichen es den frihpadagogischen Fachkraften, in diesen komplexen Handlungssi-
tuationen selbstorganisiert, kreativ und reflexiv zu denken und zu handeln sowie aktuelle Herausfor-
derungen zu meistern. Konkret gehen Frohlich-Gildhoff et al. (2011) davon aus, dass das Wissen und
die Motivation der frihpadagogischen Fachkraft ihre Situationswahrnehmung- und analyse beeinflus-
sen, ihre Handlungsplanung und -bereitschaft vorhersagen und schlieflich das Handeln in der padago-
gischen Situation bestimmen (vgl. Abbildung 1). Dieser Prozess wird zudem durch handlungsleitende
Orientierungen, Einstellungen und Werte (zusammenfassend Haltung) gepragt. Zur Beschreibung be-
reichsspezifischer Kompetenzen in der sprachlichen Bildung entwickelten Hopp et al. (2010) ein Modell
von Sprachférderkompetenz, welches sich in das vorgestellte allgemeine Modell professioneller Kom-
petenz einbetten lasst. Als notwendige Kompetenzen fiir die Schaffung von Sprachférdersituationen
werden die Bereiche Wissen, Fahigkeiten (Kdnnen) und Handlungen (Machen) unterschieden. Sprach-
fordermaBnahmen sind dem Modell folgend dann wirksam, wenn sie ,,Situationen nutzen, herstellen
bzw. nachahmen, welche im natiirlichen Spracherwerb zu einer Entwicklung von sprachlichen Kennt-
nissen und Fertigkeiten in der Zielsprache fiihren” (Hopp et al., 2010, S. 611).

Mit Blick auf unterschiedliche Kompetenzmodelle kann Ubergreifend festgehalten werden, dass
professionelles Wissen, paddagogische Orientierungen und Uberzeugungen sowie motivationale und
emotionale Aspekte als bedeutsame Kompetenzfacetten ausgewiesen werden (Anders, 2012;
Frohlich-Gildhoff et al., 2011; Siraj-Blatchford et al., 2002). Es wird davon ausgegangen, dass die un-

terschiedlichen Kompetenzen von friihpadagogischen Fachkraften erlernbar sind und
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dementsprechend durch Angebote der Aus-, Fort- und Weiterbildung beeinflusst werden kénnen
(Anders, 2012). Vor dem Hintergrund dieser Annahme wurden im Bereich der sprachlichen Bildung in
den vergangenen Jahren zahlreiche Programme auf Bundes- und Landesebene aufgelegt, die sich zum
Ziel gesetzt haben, die professionelle Kompetenzen von friihpadagogischen Fachkraften weiterzuent-
wickeln. Dariiber sollte schlussendlich auch die Qualitdt der padagogischen Prozesse verbessert wer-

den (BMFSFJ, 2015, 2016; Lisker, 2011; Schneider et al., 2012).

Abbildung 1

Kompetenzmodell fiir friihpddagogische Fachkrdfte (vgl. Fréhlich-Gildhoff et al., 2011)
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3.3 Qualitat friiher sprachlicher Bildung im Rahmen des strukturell-prozessualen Modells

Ziel der beschriebenen Professionalisierungsbestrebungen in der sprachlichen Bildung ist, die
Qualitat des padagogischen Handelns der in den Kindertageseinrichtungen tatigen Fachkrafte zu erho-
hen. Die Qualitat frihkindlicher Bildung wird im Rahmen dieser Dissertation auf Grundlage des natio-
nal wie international etablierten strukturell-prozessualen Modells diskutiert, welches tbergreifend
drei Qualitatsdimensionen unterscheidet: Strukturqualitat, Orientierungsqualitat und Prozessqualitat
(Kluczniok & RoBbach, 2014; Pianta et al., 2005; Roux & Tietze, 2007; Tietze et al., 1998). Im deutschen
Kontext wird zudem die Zusammenarbeit mit Familien und weiteren Institutionen der Kinder- und Ju-
gendhilfe als vierte Qualitatsdimension aufgefiihrt (Kluczniok & RoRbach, 2014). Unter Strukturquali-
tdt werden die zeitlich stabilen, strukturellen Rahmenbedingungen frithkindlicher Bildung zusammen-
gefasst (z. B. Fachkraft-Kind-Schlissel, Qualifikation der welche

GruppengroRe, Fachkrafte),
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politischen Steuerungsprozessen unterliegen. Die Orientierungsqualitiit bezieht sich auf die bildungs-
relevanten Einstellungen und Uberzeugungen frithpadagogischer Fachkréfte (z. B. Erziehungsvorstel-
lungen, Vorstellungen liber das Bild vom Kind oder (iber die Bedeutung unterschiedlicher Bildungsbe-
reiche). Auf Ebene der Kindertageseinrichtungen spiegelt sich die Orientierungsqualitdt auch im
padagogischen Konzept wider. Die Prozessqualitdt umfasst das gesamte Interaktionsgeschehen zwi-
schen den frilhpadagogischen Fachkraften und Kindern sowie zwischen den Kindern untereinander.
Auch die Auseinandersetzung mit den raumlich-materiellen Gegebenheiten in der Kindertageseinrich-
tung zahlt zu dieser Qualitatsdimension. Prozessqualitdt kann zum einen global betrachtet werden,
d. h., es werden Prozessmerkmale beriicksichtigt, die bereichsiibergreifend fir die Entwicklung und
das Wohlbefinden von Kindern bedeutsam sind (z. B. Sensitivitdt der Fachkrdfte im Umgang mit den
Kindern, warmes Gruppenklima). Den Erkenntnissen zur bereichsspezifischen Kompetenzentwicklung
von Kindern folgend, kann Prozessqualitdt auBerdem bereichsspezifisch betrachtet werden und konk-
ret die Interaktionen in einzelnen Doméanen wie Sprache/Literacy, Mathematik und Naturwissenschaf-
ten umfassen (Kluczniok & RoRbach, 2014). Da der Prozessqualitat eine direkte Wirkung auf die kind-
liche Entwicklung zugesprochen wird, gilt sie als die wichtigste Qualitdtsdimension. Es wird auerdem
davon ausgegangen, dass die Struktur- und Orientierungsqualitat zentrale Bedingungsfaktoren der
Prozessqualitat darstellen.

Bei der Betrachtung des strukturell-prozessualen Qualitdtsmodells zeigen sich Uberschneidun-
gen mit dem zuvor beschriebenen Modell professioneller Kompetenz, z. B. mit Blick auf die Qualifika-
tion und Orientierungen der frithpdadagogischen Fachkréfte, die in beiden Modellen als Voraussetzun-
gen der Prozessqualitdt erfasst werden. Im Gegensatz zum Kompetenzansatz, wo friihpadagogische
Fachkrafte in ihrer Individualitat Berilcksichtigung finden, gehen Merkmale der Fachkrafte im Quali-
tatsmodell als Uber die Einrichtung gemittelte GroRe ein. Da im Zuge der Professionalisierungsbestre-
bungen in der sprachlichen Bildung das sprachliche Handeln der einzelnen Fachkraft im Fokus steht,
stellt der Kompetenzansatz eine wertvolle Erganzung zum Qualitatsmodell dar. Im Rahmen der Disser-
tation wird daher ein theoretisches Modell zugrunde gelegt, dass, in Anlehnung an das strukturell-
prozessuale Qualitatsmodell, den professionellen Kompetenzen der friihpddagogischen Fachkrafte so-
wie den Strukturmerkmalen eine zentrale Wirkung auf die Prozessqualitat zuspricht, die sich wiederum
auf die Entwicklung der Kinder auswirkt. Weiterhin wird davon ausgegangen, dass sich die Struktur-

qualitat und professionellen Kompetenzen gegenseitig bedingen (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2

Professionelle Kompetenzen friihpddagogischer Fachkrdfte im Rahmen eines strukturell-prozessualen

Qualitétsverstdndnisses (vgl. Kluczniok & Rofsbach, 2014; Roux & Tietze, 2007; Tietze et al., 1998)

/ Strukturqualitat \

(z. B. Fachkraft-Kind-Relation,
Qualifikation, Materialien)

Prozessqualitat

@ |:> C Kindliche
(z. B. Fachkraft-Kind-Interaktion, Entwicklung
Interaktionen mit dem Raum)

Professionelle Kompetenzen der
frilhpadagogischen Fachkraft

(z. B. Wissen, Uberzeugungen,

Motivation, Emotion) /

Es existieren unterschiedliche Instrumente, um die Qualitat padagogischer Prozesse standardi-

siert zu erfassen. Zu den weit verbreiteten Beobachtungsverfahren globaler Prozessqualitdt gehoren
die Caregiver Interaction Scale (CIS; Arnett, 1989), das Classroom Assessment Scoring System (CLASS;
Pianta et al., 2008) und die Early Childhood Environment Rating Scale — Revised Edition (ECERS-R;
Harms et al., 2015), welche auch in der deutschen Ubersetzung vorliegt (Kindergarten-Skala [KES-RZ],
Tietze et al., 2017). Die ECERS-Skala erfasst die Qualitét der Interaktionen zwischen frilhpadagogischer
Fachkraft und Kind, bildungsrelevante Aktivitdten sowie Merkmale der rdumlich-materiellen Ausge-
staltung. Die CLASS legt einen besonderen Schwerpunkt auf die Einschatzung der Qualitat der Fach-
kraft-Kind-Interaktionen, wahrend die CIS spezifisch den emotionalen Ton der Fachkraft im Austausch
mit den Kindern untersucht.

Fur die Erfassung bereichsspezifischer Qualitat in den Doménen Sprache/Literacy, Mathematik,
Naturwissenschaften und individuelle Férderung liegt u. a. die erweiterte Version der ECERS-Skala vor
(ECERS-E bzw. KES-E; RoBbach et al., 2018; Sylva et al., 2010). Spezifisch fiir die Anregungsqualitat im
Bereich Sprache und Literacy wurde aulRerdem das Early Language & Literacy Classroom Observation
Toolkit (ELLCO; Smith & Dickinson, 2002) entwickelt. Es bericksichtigt u. a. Merkmale einer Sprach-
und Literacy-férderlichen Umgebung sowie Aktivitdten im Bereich Sprache und Literacy. Die vorge-
stellten Beobachtungsverfahren erfassen das interaktive Geschehen auf Gruppenebene und nutzen
haufig (z. B. ECERS-R, ECERS-E, CLASS) eine siebenstufige Qualitatsskala, wobei Werte unter drei unzu-
reichende Qualitat, Werte zwischen drei und fiinf mittelmaRige Qualitdt und Werte zwischen fiinf und

sieben gute bzw. ausgezeichnete Qualitdt beschreiben.
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3.4 Auswirkungen der Prozessqualitat auf die kindlichen Sprachkompetenzen

Im internationalen Raum liegen mittlerweile viele Untersuchungen vor, die den Zusammenhang
zwischen der Prozessqualitdt und kindlichen Entwicklung in der reguldren Kindertagesbetreuung’ er-
forscht haben (fiir einen Uberblick vgl. Anders, 2013; Melhuish et al., 2015; Ulferts et al., 2019). Die
Mehrheit der Befunde weist auf einen positiven Effekt der globalen und bereichsspezifischen Prozess-
qualitat vor allem auf kognitiv-leistungsbezogene Entwicklungsbereiche hin. Aufgrund der Vielzahl an
Studien soll an dieser Stelle nur auf ausgewahlte Untersuchungen eingegangen werden, welche spezi-
fisch Effekte auf sprachliche und schriftsprachliche Kompetenzen untersucht haben. Darliber hinaus
werden die Ergebnisse einer Metaanalyse vorgestellt.

Die European Child Care and Education — ECCE — Study wurde bereits in den 1990er Jahren durch-
geflihrt und bezog im deutschen Teil der Studie 296 Kinder aus 103 Kindergartengruppen ein (Tietze
et al., 1998; Tietze et al., 2005). Die Ergebnisse belegten, dass die globale Prozessqualitat (KES-R) in
einem signifikant positiven Zusammenhang mit dem Wortschatz der Kinder im Alter von vier Jahren
stand. Diese Beziehung zeigte sich auch im Alter von acht Jahren fiir den Wortschatz und die Schulleis-
tungen der Kinder (z. B. Leseverstandnis), wenngleich auf einem abgeschwachten, tendenziell signifi-
kanten Niveau (Tietze et al., 1998; Tietze et al., 2005). Schmerse et al. (2018) konnten fir eine deutsche
Stichprobe im Rahmen der Evaluation des Bundesprogramms ,, Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integra-
tion“ dariber hinaus zeigen, dass die Qualitat der sprachlichen und kognitiven Anregung in der Gruppe
(Subskala der KES-RZ) sowohl die Wortschatz- als auch Grammatikentwicklung der Kinder im Alter von
vier Jahren vorhersagte.

Das Effective Provision of Preschool, Primary and Secondary School Education Project in England
(EPPSE) stellt eine der groRten langsschnittlichen Untersuchungen Europas dar. Die Studie startete
1997 und bezog rund 2.800 Kinder in vorschulischen Einrichtungen ein, die erstmalig im Alter von drei
Jahren getestet und lber die gesamte Grundschulzeit hinweg bis zum Ende der Sekundarschule beglei-
tet wurden. Die Ergebnisse belegen bis zum Alter von 16 Jahren signifikante positive Effekte der Pro-
zessqualitat (ECERS-R und ECERS-E) u. a. auf MalRe des kognitiv-sprachlichen Entwicklungsstands, die
Lesefdhigkeiten, die Schulleistungen in Englisch sowie auf eine starkere Orientierung hin zu einer aka-
demischen Laufbahn (Sammons et al., 2009; Sammons et al., 2011; Sylva et al., 2014).

Zusammenhange zwischen der Prozessqualitdt und den Kompetenzen der Kinder lieRen sich je-
doch nicht in allen Untersuchungen nachweisen. Zum Beispiel konnten in der BiKS-Studie (Bildungs-
prozesse, Kompetenzentwicklung und Formation von Selektionsentscheidungen im Vorschul- und Schul-

alter) keine Effekte der Literacy-bezogenen Anregung (gemessen (iber die ECERS-E) auf den

7 Zur Rolle von kostenintensiven US-amerikanischen Modellprogrammen fiir stark bildungsbenachteiligte
Kinder und Familien vgl. Anders (2013) und Melhuish et al. (2015).
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Wortschatz und die Wortschatzentwicklung bei 547 Kindern im Alter von drei bis fiinf Jahren nachge-
wiesen werden (Ebert et al., 2013). Ebenso fanden sich in der BiKS-Studie keine signifikanten Effekte
der Literacy-bezogenen Anregung auf den Grammatikerwerb (Weinert & Ebert, 2013). In der Nationa-
len Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der friihen Kindheit (NUBBEK) zeigten sich
weder in dem Sample der zweijahrigen (n = 804) noch der vierjahrigen (n = 714) Kinder signifikante
Zusammenhange zwischen der Prozessqualitat (KES-RZ/KES-E) und den Ergebnissen eines Wortschatz-
tests (Tietze et al., 2013). Die globale Prozessqualitat (KES-RZ) hing jedoch positiv mit den Kommuni-
kationsfertigkeiten der vierjahrigen Kinder zusammen, die von den Miittern und padagogischen Fach-
kraften eingeschatzt wurden (Tietze et al., 2013).

Die Frage, welche Starke die Prozesseffekte unterschiedlicher Langsschnittstudien durchschnitt-
lich zeigen, wurde erstmals genauer in der metaanalytischen Untersuchung von Ulferts et al. (2019)
analysiert. Dabei wurde auch untersucht, welche Bedeutung unterschiedliche MaRe der Prozessquali-
tat fir Bildungsergebnisse im Bereich Sprache und Literacy (sowie weitere schulleistungsbezogene Be-
reiche) haben. Die Metaanalyse basiert auf 17 Langsschnittstudien aus neun europaischen Lindern,
die nach 1990 begonnen wurden. Zentrales Ergebnis ist, dass sowohl die globale als auch die bereichs-
spezifische Prozessqualitat positiv mit Bildungsergebnissen im Bereich Sprache und Literacy zusam-
menhingen, wenngleich die globalen Prozesseffekte starker ausfielen. Die gefundenen Gesamteffekte
sind insgesamt gering, zeigen sich jedoch stabil tiber die untersuchte Altersspanne hinweg auch nach
dem Ubergang in die Grundschule. Als Begriindung fiir die stirkeren globalen Prozesseffekte verwei-
sen die Autorinnen auf den inharenten Sprachbezug der verwendeten Prozessmalie: Das padagogische
Geschehen im Kita-Alltag wird maRgeblich durch verbale Interaktionen bestimmt. Kindertageseinrich-
tungen, die sich durch eine hohe Prozessqualitdt auszeichnen, bieten demnach immer auch ein gewis-
ses Niveau an sprachlicher Anregung, jedoch nicht notwendigerweise eine domanenspezifische Unter-
stltzung der sprachlichen und schriftsprachlichen Kompetenzen (Ulferts et al., 2019).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die internationale Studienlage einen positiven Zusammen-
hang zwischen der Prozessqualitdt in vorschulischen Einrichtungen und den Bildungsergebnissen im
Bereich Sprache und Literacy unterstreicht. Die Frage, ob dabei alle Kinder in gleicher Weise von der
erfahrenen Prozessqualitat profitieren, oder ob Kinder mit spezifischen Herausforderungen (z. B. Kin-
der mit nicht deutscher Familiensprache und Kinder aus sozial benachteiligten Familien) in besonderer
Weise profitieren, konnte bisher nicht abschlieRend geklart werden (Anders, 2013). Die Befundlage zu
kompensatorischen Effekten friihkindlicher Bildung und Erziehung auf unterschiedliche Entwicklungs-
bereiche ist insgesamt heterogen: Wahrend einige Studien, darunter das EPPSE-Projekt, zeigen konn-
ten, dass die Prozessqualitdt vor allem fir Kinder bedeutsam war, deren Miitter einen niedrigen Bil-
dungsstand aufwiesen (Peisner-Feinberg et al.,, 2001) oder die in Familien mit geringer

Anregungsqualitdt aufwuchsen (Sammons et al., 2009; Sammons et al., 2011; Sylva et al., 2014),
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konnten in BiKS und der ECCE-Studie keine differentiellen Effekte der Prozessqualitdt in Abhangigkeit
von familialen Hintergrundmerkmalen nachgewiesen werden (Anders et al., 2012; Lehrl et al., 2014;
Tietze et al., 1998; Tietze et al., 2005). Jene Studien, die kompensatorische Effekte beobachten konn-
ten, weisen darauf hin, dass die Qualitdt der padagogischen Prozesse hoch sein muss, damit benach-

teiligte Kinder von der vorschulischen Betreuung profitieren kénnen (vgl. auch Burchinal et al., 2010).

3.5 Bedeutung von Einrichtungs- und Fachkraftmerkmalen fiir die Prozessqualitat

Entsprechend des strukturell-prozessualen Qualitditsmodell kénnen Strukturmerkmale auf
Ebene der Einrichtungen und auf Ebene der friihpdadagogischen Fachkrafte die Qualitat der padagogi-
schen Prozesse beeinflussen (Kluczniok & RoRBbach, 2014; Roux & Tietze, 2007; Tietze et al., 1998). Mit
Blick auf die Rolle von einrichtungsbezogenen Strukturmerkmalen weist der Forschungsstand national
wie international darauf hin, dass ein hoherer Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund oder mehr-
sprachigen Kindern in der Kindertageseinrichtung sowie eine hohere Fachkraft-Kind-Relation negativ
mit der Prozessqualitat assoziiert sind (Barros & Aguiar, 2010; Kuger & Kluczniok, 2009; Kuger et al.,
2016; Lehrl et al., 2014; LoCasale-Crouch et al., 2007; Slot et al., 2018; Tietze et al., 2013; Tonyan &
Howes, 2003; Vermeer et al., 2016), wenngleich die Befunde nicht konsistent Gber alle Studien hinweg
berichtet werden (Anders et al., 2016; Kuger & Kluczniok, 2009; Slot, 2018). Weiterhin zeigte sich hin-
sichtlich des Alters der Kinder, dass die Prozessqualitdt in Gruppen mit einem héheren Durchschnitts-
alter glinstiger ausfiel (Kuger & Kluczniok, 2009; Kuger et al., 2016). Dariiber hinaus kann das Einrich-
tungskonzept (Gruppenstruktur offen, teilweise offen, fest) als weiteres strukturelles Merkmal Einfluss
auf die Prozessqualitdat nehmen. Es liegen allgemein nur wenige Untersuchungen zu diesem Struktur-
merkmal vor, die auf eine heterogene Befundlage hindeuten: Wahrend Tietze et al. (2013) eine héhere
Prozessqualitat in Einrichtungen mit offenem Konzept berichteten, stellten Skalicka et al. (2015) fur
Kinder aus Einrichtungen mit offenem Konzept eine konfliktreichere und weniger vertrauensvolle Be-
ziehung zu den Lehrkraften am Beginn der Grundschulzeit fest.

Hinsichtlich zentraler Strukturmerkmale der friihpadagogischen Fachkrafte berichten unter-
schiedliche Studien aus Deutschland, dass die Berufserfahrung der Fachkrafte positiv mit der Prozess-
qualitat assoziiert war (Kuger & Kluczniok, 2009; Kuger et al., 2016; Tietze et al., 2013), wahrend Be-
funde US-amerikanischer Studien sowohl auf positive (LoCasale-Crouch et al., 2007) als auch negative
(Schachter et al., 2016; Wilcox-Herzog, 2002) bzw. keine Zusammenhange (Justice et al., 2008; Pianta
et al., 2005) hinweisen. Aufgrund der homogenen Ausbildungsstruktur von frithpadagogischen Fach-
kraften in Deutschland (vgl. Kapitel 3.2) liegen bislang kaum Studien vor, die den Effekt unterschiedli-
cher Qualifikationen auf die Prozessqualitat in deutschen Kindertageseinrichtungen untersuchen. Ei-

nige Studien aus Europa und den USA berichten, dass eine hohere Qualifikation der friihpadagogischen

33



Fachkrafte mit einer hoheren Qualitat der pddagogischen Prozesse in Zusammenhang stand (Cryer et
al.,, 1999; Pianta et al., 2005), die Befunde sind jedoch keineswegs konsistent (Early et al., 2007;
Schachter et al., 2016; Slot et al., 2015). Neben der Erstausbildung spielen Fort- und Weiterbildungs-
angebote eine zentrale Rolle in der Professionalisierung der friihpadagogischen Fachkrafte. Studien
aus Deutschland (Kammermeyer et al., 2018) und verschiedene Meta-Analysen (Egert, 2015; Fukkink
& Lont, 2007; Markussen-Brown et al., 2017), die eine Vielzahl internationaler Untersuchungen einbe-
ziehen, verweisen auf positive Zusammenhange zwischen Fort- und Weiterbildungsaktivitaten und der

Prozessqualitat.

3.6 Zusammenfassung

Der historische Uberblick zur sprachlichen Bildung in Kindertageseinrichtungen hat gezeigt, dass
diese von Beginn an eine Kernaufgabe der institutionellen friihkindlichen Bildung darstellte. In diesem
Zusammenhang wurde jedoch auch deutlich, dass sich die sprachliche Bildung auf ein allgemeines Re-
pertoire an sprachlichen Aktivitditen und Materialien begrenzt hat, wahrend die gezielte sprachliche
Bildung und Férderung von Kindern auf Basis ihrer individuellen sprachlichen Kompetenzen kaum Be-
ricksichtigung fanden. Im Hinblick auf die gezielte Unterstlitzung der Sprachentwicklung und die An-
wendung sprachdiagnostischer Verfahren duRerten frithpadagogische Fachkrafte zudem grof3e Unsi-
cherheiten. Ferner gehorte die Thematisierung schriftsprachlicher Vorlauferfahigkeiten im Sinne einer
friihen Literacy-Férderung nicht zum origindaren Aufgabenspektrum der frihpadagogischen Fach-
krafte. Neu eingefiihrte Bildungsplane haben zwar eine starkere kognitive Orientierung der Friihpada-
gogik und damit auch eine starkere Beriicksichtigung sprachlicher Bildungsprozesse eingeleitet, konn-
ten jedoch nicht die notwendigen Veranderungen im Handeln der friihpddagogischen Fachkrafte
sicherstellen. Unter Riickgriff auf professionelle Kompetenzmodelle aus der Lehrkrafteforschung wur-
den die professionellen Kompetenzen von friihpadagogischen Fachkraften als zentrale Voraussetzung
fiir die Umsetzung einer hohen Prozessqualitat in der sprachlichen Bildung beschrieben. Dabei werden
mit Blick auf die sprachliche Bildung in Kindertageseinrichtungen unterschiedliche Ansatze sprachli-

cher Bildung intensiv diskutiert, wie Kapitel 4 aufzeigt.

4. Sprachliche Bildung in Kindertageseinrichtungen

Die sprachliche Bildung hat in deutschen Kindertageseinrichtungen in den vergangenen zwei
Jahrzehnten eine sehr grolRe Aufmerksamkeit erfahren. Um Kinder in ihrer Sprachentwicklung zu un-
terstitzen, werden unterschiedliche sprachpadagogische Ansdtze umgesetzt — darunter additive
Sprachférderprogramme, die aulRerhalb des reguldren padagogischen Geschehens stattfinden, sowie

eine sprachliche Bildung und Forderung, welche die Potentiale alltaglicher Situationen nutzt. Bevor die
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beiden Ansatze im Einzelnen vorgestellt werden, gilt es, vorliegende Klassifikationsansatze zur Unter-
scheidung von padagogischen Ansatzen in der sprachlichen Bildung theoretisch zu beschreiben. Nach
der ausfiihrlichen Beschreibung der unterschiedlichen sprachpadagogischen Ansatze werden Merk-
male entwicklungsforderlicher Interaktionen zwischen frilhpadagogischer Fachkraft und Kind vorge-
stellt. Das Kapitel schlieRt mit einem Uberblick tiber die Wirksamkeit der vorgestellten sprachpddago-

gischen Ansatze.

4.1 Klassifikation von Ansatzen der sprachlichen Bildung

Fir die Differenzierung von padagogischen Ansatzen im Allgemeinen wird international haufig
auf die Typologie padagogischer Ansadtze nach Weikart (2000) zuriickgegriffen (vgl. Siraj-Blatchford,
2008; Siraj-Blatchford et al., 2002). Diese fokussiert auf das Aktivitatslevel der friihpddagogischen
Fachkraft und des Kindes und unterscheidet insgesamt vier Dimensionen bzw. padagogische Ansatze.
Im (1) programmed approach wird der friihpadagogischen Fachkraft eine aktive Rolle bei der Gestal-
tung von Lerngelegenheiten zugesprochen, wahrend das Kind eine eher passive Rolle tibernimmt. Cur-
ricula in diesem Ansatz sehen klare Instruktionen der frithpadagogischen Fachkraft vor, betonen die
Forderung in akademischen Kompetenzbereichen und definieren spezifische Lernziele. Im Gegensatz
dazu werden Lerngelegenheiten im (2) child-centered approach an den Interessen und Bedurfnissen
des Kindes ausgerichtet und das Lernen ist eng mit dem Freispiel verwoben. Die frithpdadagogische
Fachkraft hat in diesem Ansatz eine eher responsive Funktion inne. Der (3) open-framework approach
zeichnet sich dadurch aus, dass sowohl das Kind als auch die frithpdadagogische Fachkraft eine aktive
Rolle im Bildungsprozess einnehmen. Unter Beriicksichtigung der Interessen und Aktivitdten der Kin-
der begleitet und unterstitzt die Fachkraft den Lernprozess der Kinder, bereitet die Lernumgebung
vor und interagiert mit den Kindern in einer feinfiihligen und stimulierenden Art und Weise. Im (4)
custodial care approach wird beiden Parteien eine geringe Initiative zugesprochen. Demnach werden
basale Grundbedirfnisse der Kinder wahrend der Betreuungszeit erfillt, eine gezielte Anregung und
Forderung der Kinder findet hingegen nicht statt. Aufgrund der fehlenden p&ddagogischen Intention
stellt dieser Ansatz streng genommen keinen pddagogischen Ansatz dar und er wird nicht empfohlen
(Siraj-Blatchford, 2008; Weikart, 2000). Die beschriebenen padagogischen Ansitze verweisen auf eine
idealtypische Unterscheidung, die moglicherweise nicht mit der padagogischen Realitat liberein-
stimmt. Vielmehr ist davon auszugehen, dass sich friihpdadagogische Fachkrafte unterschiedlicher pa-
dagogischer Strategien bedienen und sie hinsichtlich des Grades variieren, zu dem sie den ein oder
anderen Ansatz verfolgen (Chiatovich & Stipek, 2016). Ferner wird im internationalen wissenschaftli-

chen und fachpraktischen Diskurs haufig eine vereinfachte, dichotome Betrachtungsweise des
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Weikart-Modells zugrunde gelegt, bei der nur zwischen dem Fachkraft-gelenkten (Dimension 1) und
Kind-zentrierten (Dimension 2) Ansatz unterschieden wird (Pianta et al., 2005; Stipek & Byler, 1997).

Zur Beschreibung padagogischer Ansatze spezifisch im Bereich der sprachlichen Bildung liegen
im deutschen Diskurs verschiedene Klassifikationsansatze vor, die typischerweise zwischen den Di-
mensionen Organisation, Zielgruppe, Inhalte und Strukturiertheit unterschieden (Jampert et al., 2007,
Kammermeyer & Roux, 2013; Weinert & Lockl, 2008; Wolf et al., 2011). Bei der Dimension Organisa-
tion steht die methodisch-didaktische Umsetzung von Sprachlerngelegenheiten im Mittelpunkt. Un-
terschieden werden alltagsintegrierte Ansatze innerhalb des Gruppenalltags sowie additive Angebote,
die zusatzlich zum regularen Gruppenalltag angeboten werden. Die Dimension Zielgruppe gibt an, ob
das Angebot zur Unterstiitzung der Sprachentwicklung an alle Kinder gerichtet ist (universelle Ausrich-
tung) oder spezifisch Kinder mit bestimmten Sprachférderbedarfen einbezieht (kompensatorischer Fo-
kus). Mit der Dimension Inhalte wird die sprachliche Ebene bericksichtigt, die in den MaRnahmen
schwerpunktmaRig angesprochen wird. Unterschieden werden linguistisch-strukturorientierte Mal3-
nahmen, die Sprachkomponenten wie z. B. den Wortschatz oder die Grammatik in den Blick nehmen,
Maflnahmen, die Vorlauferfahigkeiten des Schriftspracherwerbs (z. B. phonologische Bewusstheit) an-
sprechen, sowie padagogisch-kommunikative MaRnahmen, die eine allgemeine sprachliche Anregung
und Mitteilung fokussieren. Die Dimension Strukturiertheit beleuchtet schliefRlich das Konkretisie-
rungsniveau des Sprachangebots: Hoch strukturierte Mallnahmen geben genaue Vorgaben fir die in-
haltliche Gestaltung und methodische Umsetzung der Sprachférderung, was durch spezifische Mate-
rialien unterstitzt wird. Weniger strukturierte MalRnahmen sind dadurch gekennzeichnet, dass ihnen
in der Regel ein Sprachforderkonzept mit zentralen Leitlinien zugrunde liegt, das von der einzelnen
padagogischen Fachkraft umgesetzt werden soll.

Aus der unterschiedlichen Kombination der vier Dimensionen ergibt sich theoretisch eine Viel-
zahl an verschiedenen Anséatzen sprachlicher Bildung (Wolf, 2019). In der frihpadagogischen Praxis hat
sich jedoch eine spezifische Unterscheidung von Ansatzen etabliert, welche die Dimensionen Organi-
sation und Zielgruppe in den Vordergrund stellt: Typischerweise wird zwischen dem Ansatz der additi-
ven Sprachférderung fir spezifischen Kindergruppen und dem Ansatz der alltagsintegrierten sprachli-
chen Bildung und Forderung fiir alle Kinder der Gruppe unterschieden (Hasselhorn & Sallat, 2014;

Kammermeyer & Roux, 2013; Petermann, 2015; Schneider et al., 2012).

4.1.1 Additive Sprachférderung

Die additive Sprachforderung stand lber viele Jahre im Fokus der friihen institutionellen Mal3-
nahmen zur Unterstiitzung der kindlichen Sprachentwicklung. Dabei wurde in den 16 Bundeslandern
eine Vielzahl an unterschiedlichen Sprachférderprogrammen typischerweise im letzten Kita-Jahr vor

dem Ubergang in die Grundschule umgesetzt (Lisker, 2011). Additive Sprachférderprogramme finden
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in der Regel auRerhalb des reguldren pdadagogischen Alltags statt, werden in Kleingruppen organisiert
und sprechen unterschiedliche Komponenten der Sprachentwicklung (z. B. Wortschatz, Grammatik)
systematisch an (Lisker, 2011; Petermann, 2015). Der Ansatz der additiven Sprachférderung ist grund-
legend durch einen sekundar-praventiven Charakter gekennzeichnet und soll Risikokinder vor Sprach-
entwicklungsverzégerungen schiitzen (Fried, 2013). Vor diesem Hintergrund sind Sprachférderpro-
gramme haufig auf bestimmte Adressatengruppen ausgerichtet (z. B. mehrsprachig aufwachsende
Kinder, Kinder aus sozial benachteiligten Familien). Grundlage der hoch strukturierten Férderung bil-
den sprachdidaktische Konzepte, die konkrete Ablaufplane, Aktivitditen und Materialien beinhalten
und fiir deren Anwendung die friihpadagogischen Fachkrafte oft spezifisch geschult werden. Damit
stellen additive Sprachférderprogramme ein Beispiel des programmed approach dar, der sich, wie
zuvor beschrieben, durch die aktive Rolle der friihpddagogischen Fachkraft bei der Gestaltung
sprachlicher Lerngelegenheiten auszeichnet (Weikart, 2000).

In Deutschland fand z.B. das Wirzburger Trainingsprogramm ,Hoéren, lauschen, lernen”
(Kuspert & Schneider, 2018), ein Programm zur Férderung der phonologischen Bewusstheit, seit Be-
ginn der 1990er Jahre eine weite Verbreitung. Das Trainingsprogramm wird im letzten Halbjahr der
Vorschulzeit iiber einen Zeitraum von 20 Wochen durchgefiihrt. Die tagliche Ubungszeit betrédgt 10 bis
15 Minuten. Die Programmstruktur ist vorgegeben und die Sprachspiele miissen in der angegebenen
Reihenfolge durchgefiihrt werden. Zum Einsatz kommen insgesamt 56 Sprachspiele, die in sechs auf-
einander aufbauenden Ubungseinheiten (Lauschspiele, Reimspiele, Sitze und Wérter, Silbenanalyse
und -synthese, Anlauterkennung, Phonemsynthese und -analyse) geordnet sind (Klspert & Schneider,
2018).

In Abgrenzung zur additiven Sprachférderung wird im deutschen Friiherziehungssystem seit ei-
nigen Jahren verstarkt der Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Foérderung disku-
tiert. Dies Entwicklung wurde auch durch groR angelegte bildungspolitische Initiativen des Bundesmi-

nisteriums flr Familie, Senioren, Frauen und Jugend unterstitzt (BMFSFJ, 2015, 2016).

4.1.2 Alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Férderung

Nach dem Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Forderung sind sprachliche
Lerngelegenheiten systematisch in den gesamten padagogischen Alltag der Kindertageseinrichtung
eingebettet und richten sich an alle Kinder in der Kita-Gruppe (Jampert et al., 2011; Kammermeyer et
al., 2017). Die Unterstiitzung der kindlichen Sprachentwicklung findet in Routinesituationen (z. B. pfle-
gerische Tatigkeiten, Mahlzeiten, Anziehen), im Freispiel und in gelenkten Bildungsaktivitaten statt —
grundlegend soll jegliche Handlung von den friihpadagogischen Fachkraften sprachlich begleitet wer-
den. Der Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Forderung zeichnet sich damit durch

einen primar-praventiven Charakter aus (Fried, 2013). Alltagsintegrierte sprachliche Bildung und
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Forderung ist ganzheitlich ausgerichtet und schlief8t alle Sprachentwicklungsbereiche ein. Dem Ansatz
liegt ein eher offenes Konzept mit geringer Strukturierung zugrunde. Die padagogischen Fachkrafte
dienen den Kindern als sprachliches Vorbild, nehmen eine dialogorientierte Grundhaltung ein und evo-
zieren Uber ein qualitativ hochwertiges Dialogverhalten eine sprachférderliche Lernumgebung (Loffler
& Vogt, 2015). Entsprechende Methoden der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung (z. B. Bilderbii-
cher, Lieder, Reime) sollen vielfiltig angewandt werden, wobei die Interessen und Bedirfnisse der
Kinder stets im Vordergrund stehen. Die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Férderung deckt
mit ihrem Kind-zentrierten Fokus und dem gezielten sprachférderlichen Verhalten der friihpadagogi-
schen Fachkrafte sowohl Elemente des ,,child-centered approach” als auch des ,,open-framework ap-
proach”im Weikart-Modell ab (Weikart, 2000). Vor diesem Hintergrund knlipft der Ansatz auch an die
kind- und situationsorientierte deutsche Friihpadagogik an.

Die Umsetzung der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung wurde u. a. durch die
Bundesprogramme ,Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration” (2011-2015) und ,,Sprach-Kitas: Weil
Sprache der Schlissel zur Welt ist” (seit 2016) des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend vorangebracht (BMFSFJ, 2015, 2016). Sie verfolgten das Ziel, die Qualitdt der padagogi-
schen Interaktionen in den teilnehmenden Einrichtungen Uber die Verankerung einer alltagsintegrier-
ten sprachlichen Bildung und Forderung nachhaltig zu verbessern, insbesondere fiir Kinder unter drei
Jahren. Die Teilnahme an den Programmen war Kindertageseinrichtungen vorbehalten, die einen
Uberdurchschnittlich hohen Anteil an Kindern mit Sprachférderbedarf aufwiesen. Die Férderung bein-
haltete im Kern, dass in den Kindertageseinrichtungen zusatzliche Fachkrafte im Umfang einer halben
Stelle angestellt wurden. Die zusatzlichen Fachkrafte verflgten in der Regel liber eine frihpadagogi-
sche Qualifikation und vertiefende Erfahrungen in der sprachlichen Bildung und Forderung. lhre zent-
rale Aufgabe lag in der Beratung, Begleitung und fachlichen Unterstiitzung der Kita-Teams im Bereich
der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung. Die beteiligten Einrichtungen im Pro-
gramm , Sprach-Kitas“ wurden auRerdem durch eine zuséatzliche Fachberatung unterstitzt, die 10 bis
15 Sprach-Kitas im Verbund begleitete und qualifizierte. Insgesamt profitierten ca. 4.000 Einrichtungen
(Bundesprogramm ,,Schwerpunkt-Kitas“) bzw. 7.000 Einrichtungen (Bundesprogramm ,Sprach-Kitas“)
von den Programmen, was einem Anteil von bis zu ca. 12 Prozent an der Gesamtzahl der Kindertages-
einrichtungen in Deutschland entspricht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

In der friihpadagogischen Praxis wird dariber diskutiert, inwieweit die alltagsintegrierte sprach-
liche Bildung und Forderung sowie additive Sprachforderung sich ergdnzende sprachpadagogische An-
satze darstellen (Hasselhorn & Sallat, 2014). Beide Ansatze werden oft als gegensatzlich beschrieben.
Andererseits wird das Potential einer Verkniipfung der unterschiedlichen Ansatze herausgestellt, wo-
nach alle Kinder grundsatzlich im gesamten padagogischen Alltag in ihrer Sprachentwicklung unter-

stltzt und zusatzliche Sprachforderangebote fiir Kinder mit spezifischen Bedarfen bereitgestellt
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werden sollten. Auch Egert und Hopf (2018) stellten heraus, dass die dichotome Unterteilung der
Sprachférderansatze den unterschiedlichen Auspragungen der sprachbezogenen MalRnahmen in der
Praxis nicht gerecht wird, und erweitern das Bild um einen dritten Ansatz, den alltagsintegriert-additi-
ven Sprachférderansatz. Nach diesem nimmt die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Férderung
einen kompensatorischen Fokus ein und verfolgt das Ziel, die sprachliche Umwelt im Kita-Alltag explizit
fiir sprachférderbeddirftige Kinder zu verbessern. Diese sollen in Routine- und Spielsituationen ver-
starkte Aufmerksamkeit erhalten und damit mehr individuelle Unterstltzung durch die padagogische
Fachkraft erfahren. Beispielsweise konnen dialogische Bilderbuchbetrachtungen explizit fiir Kinder mit

Sprachférderbedarf initiiert und durch qualitativ hochwertige Interaktionen begleitet werden.

4.2 Entwicklungsforderliche Interaktionen zwischen friihpadagogischer Fachkraft und Kind

Die Qualitat der Fachkraft-Kind-Interaktionen wird insbesondere in der alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung und Férderung als zentral beschrieben, ist aber auch fiir additive Sprachforder-
angebote relevant. Uber ihr professionelles Handeln kann die frithpadagogische Fachkraft entschei-
dend dazu beitragen, eine qualitativ hochwertige Sprachumwelt fiir das Kind bereitzustellen. Interak-
tionen kdnnen als entwicklungsférderlich betrachtet werden, wenn erwachsene Bezugspersonen (z. B.
Eltern, friihpadagogische Fachkrafte) gegeniiber Kindern ein feinflihliges und responsives Verhalten
zeigen, sie die Themen und Interessen der Kinder in der Interaktion in den Mittelpunkt riicken und
Dialoge entsprechend den individuellen Voraussetzungen der Kinder anregend gestalten (z. B. iber die
Nutzung von Sprachlehrstrategien) (Loffler & Vogt, 2015). Wahrend in der Eltern-Kind-Interaktion
sprachfoérderliches Verhalten intuitiv und ohne Lehrabsicht dargeboten wird, zeichnet sich das Verhal-
ten der frilhpadagogischen Fachkraft durch eine reflektierte, adaptive Anwendung sprachférderlicher
Verhaltensweisen aus (Weinert & Lockl, 2008). Diese wurden zunachst fir sprachtherapeutische Set-
tings beschrieben (Dannenbauer, 1984; Motsch, 1996) und spater auf den frilhpadagogischen Kontext
Ubertragen.

Im Hinblick auf sprachforderliche Verhaltensweisen unterscheidet Motsch (2017) zwischen Sti-
mulanzen und Modellierungen. Unter die Stimulanzen fallen sprachlichen Aktionen, die von der frih-
padagogischen Fachkraft selbst ausgehen (vgl. Tabelle 1 fiir einen Uberblick und Beispiele): Dazu zih-
len das Self-Talking, in dessen Rahmen Fachkréfte eigene oder gemeinsame Handlungen, die das Kind
gerade beobachtet, in einer Art Selbstgesprach versprachlicht. Beim Parallel-Talking beschreiben Fach-
krafte die Absichten, Gefiihle und Bedirfnisse der Kinder parallel zu deren Handlung. Stimulanzen
schlieBen aulRerdem Frage-Strategien ein: Im Gegensatz zu geschlossenen Fragen gelten offene Fragen
(z. B. W-Fragen) als besonders sprachanregend, da sie langere SprachaulRerungen des Kindes ermogli-

chen.
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Tabelle 1
Mdglichkeiten des Stimulierens in Anlehnung an Motsch (2017, S. 97 f.)

Stimulanz Beispielinteraktion

Self-talking Fachkraft packt verschiedene Gegenstdande aus einer Kiste aus.
Fachkraft: ,,Oh, da ist ein Ball und ein Tuch und ein Loffel.”

Parallel-Talking Kind geht auf eine Kiste zu und fasst den Deckel an.

Fachkraft: ,,So, du willst die Kiste auspacken, ja?“
Frage-Strategien Fachkraft: ,,Was machen die Kinder denn da? Warum weint der Junge?“

Modellierungstechniken beschreiben hingegen Reaktionen der frithpadagogischen Fachkraft
auf kindliche AuBerungen (vgl. Tabelle 2 fiir einen Uberblick und Beispiele). Mit Hilfe der Expansion
vervollstindigt die Fachkraft eine unvollstindige AuRerung des Kindes in der Form der vermuteten
ZielduRerung. Die Extension stellt eine semantische Ergdnzung dar, Uber die eine Aussage des Kindes
in einem thematischen Zusammenhang logisch weitergefiihrt wird. Bei der Umformulierung wird die
AuRerung des Kindes von der Fachkraft direkt aufgenommen und wiedergegeben, wobei die syntakti-
sche Struktur des Satzes verandert wird. Mit dem korrektiven Feedback gibt die Fachkraft eine fehler-

hafte AuBerung des Kindes richtig wieder, ohne es dabei auf den Fehler explizit hinzuweisen.

Tabelle 2
Moéglichkeiten des Modellierens in Anlehnung an Motsch (2017, S. 98 f.)

Modellierung Beispielinteraktion
Expansion Kind zeigt eine Tite: ,leer”
Fachkraft: ,Ja, die Tlte ist leer.”
Extension Kind: ,,Der Tuchen ist nicht mehr heiR.“
Fachkraft: ,Nein, der Kuchen ist nur noch warm. Du kannst ihn anfassen.”
Umformung Kind: ,Ich gehe einkaufen.”
Fachkraft: ,,Ach so, du gehst jetzt einkaufen.”
Korrektives Kind: ,Der Tuchen fertig is.”
Feedback Fachkraft: ,Ja, der Kuchen ist fertig.”

Es wird davon ausgegangen, dass friihpadagogische Fachkrafte die genannten Sprachlehrstrate-
gien in einer professionellen Praxis so verinnerlicht haben, dass diese jederzeit abrufbar sind und in
alltaglichen Gesprachen mit den Kindern zum Einsatz kommen kdnnen. Ferner stellen Sprachlehrstra-
tegien eine wichtige Grundlage fiir kognitiv anregende Interaktionen dar, welche die gemeinsame Ent-
wicklung und Erweiterung von Gedankengangen zum Ziel haben. Solche Interaktionen wurden im friih-
padagogischen Kontext mit dem Begriff des ,Sustained Shared Thinking” (Siraj-Blatchford et al., 2002)
beschrieben und im deutschsprachigen Raum auch als bewusst dialogisch-entwickelnde Denkprozesse

(Konig, 2009) bezeichnet. Sustained Shared Thinking liegt die folgende Definition zugrunde:
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,Sustained shared thinking is an episode where two or more individuals work together in an
intellectual way to solve a problem, clarify a concept, evaluate an activity, extend a narrative
etc. Both parties must contribute to the thinking and it must develop and extend the
understanding.” (Siraj-Blatchford et al., 2002, S. 8)

Bei dieser Dialogform handelt es sich demnach um wechselseitige Austauschprozesse zwischen
frihpadagogischer Fachkraft und Kind, welche die Mitwirkung beider Parteien im Interaktionsprozess
als zentral herausstellen (Kénig, 2009). In der Studie von Siraj-Blatchford et al. (2002) wurden Interak-
tionen im Sinne des Sustained Shared Thinking durch die Merkmale Scaffolding, Extending, Discussing,
Modelling und Playing beschrieben. Scaffolding (Bruner, 1978) bezeichnet ein sprachliches Unterstiit-
zungshandeln, bei dem die Fachkraft Dialoge so strukturiert, dass beim Kind Lernprozesse in der Zone
der nachsten Entwicklungsstufe angeregt werden, d. h., dass das Kind zunehmend aktiver und kompe-
tenter am Interaktionsgeschehen teilhaben kann (Vygotsky, 1987). Ferner stellt die Fachkraft Anre-
gungen zur Verfligung, die es dem Kind ermdglichen, andere Perspektiven im Spiel zu sehen und wei-
tere ldeen fir das Spiel zu generieren (Extending). Es findet ein anhaltender Austausch von
Informationen und Ideen statt (Discussing) und es werden Aktivitdten vorgefihrt, die das Kind auf-
merksam und interessiert verfolgen kann, und die durch verbale Erlauterungen begleitet werden (Mo-
delling). AuBRerdem nutzt die Fachkraft Humor und verkn(pft Interaktionen mit dem Spiel der Kinder
(Playing). Hildebrandt et al. (2016) spezifizierten die genannten Merkmale von Sustained Shared Thin-
king und wiesen in ihrer Studie auf drei wesentliche kommunikative Aspekte in den Sprechhandlungen
hin: 1) Fachkréafte verdeutlichen ihr eigenes Nachdenken verbal (z. B. ,Mhm*, ,Gute Frage”), 2) Fach-
krafte duBern eigene Hypothesen und nutzen epistemische Markierungen (z. B. ,Vielleicht”, ,Meine
Idee ist“) und 3) Fachkrafte fordern Kinder explizit auf, eigene Hypothesen aufzustellen (z. B. ,,Was
denkst du?“). Ziel in der friihpddagogischen Praxis sollte sein, dass Fachkrafte in der Lage sind, die
beschriebenen Sprachlehrstrategien angemessen in der Interaktion mit Kindern unter Berticksichti-

gung ihres individuellen Entwicklungsstands anzuwenden.

4.3 Wirksamkeit verschiedener Ansatze der sprachlichen Bildung

Internationale Studien, welche die Wirksamkeit von unterschiedlichen padagogischen Ansatzen
im Allgemeinen untersuchen, unterstreichen die Bedeutung von Kind-zentrierten Strategien fir die
Entwicklung von Kindern (Anders, 2015; Lerkkanen et al., 2012; Marcon, 2002; Stipek et al., 1995).
Zudem liegen im internationalen Forschungskontext Hinweise dazu vor, dass Kinder in Fachkraft-ge-
lenkten Ansatzen groBere Fortschritte im kognitiv-leistungsbezogenen Bereich machen, allerdings
nicht in langfristiger Perspektive (Anders, 2015; de Haan et al., 2014; Kuger et al., 2012; Stipek et al.,
1995). Die frihkindliche empirische Bildungsforschung in Deutschland verzeichnet fiir die sprachliche

Bildung insgesamt einen Mangel an qualitativ hochwertigen Evaluationsstudien, welche die
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Wirksamkeit von einzelnen Ansdtzen und MalRnahmen untersuchen, wenngleich in den vergangenen
Jahren verschiedene Untersuchungen — insbesondere zu additiven Sprachférdermalinahmen — durch-
geflihrt wurden. Die vorliegenden Untersuchungen zur Wirksamkeit verschiedener Ansatze der sprach-
lichen Bildung wurden in narrativen Literaturiberblicken geordnet und bewertet (Egert & Hopf, 2016;
Schneider, 2018). Fir spezifische Sprachkomponenten liegen zudem Metaanalysen vor (Fischer &
Pfost, 2015; Wolf et al., 2016). Der aktuelle Forschungsstand wird im Folgenden — entsprechend der
relevanten Unterscheidungsdimension der Organisation — getrennt fiir die Wirksamkeit additiver
Sprachférderung und alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und Férderung dargestellt, wobei kein

Anspruch auf eine vollstandige Beschreibung der Datenlage erhoben wird.

4.3.1 Bedeutung additiver Sprachférderung

In Anlehnung an Schneider (2018) wird bei der Darstellung der Befunde zur Wirksamkeit additi-
ver Sprachférderprogramme zwischen 1) allgemeinen additiven Sprachférderprogrammen, welche auf
pragmatische, semantische und morpho-syntaktische (nicht-literale) Aspekte des Spracherwerbs fo-
kussieren, und 2) spezifischen additiven Férderprogrammen im Bereich , Literacy” unterschieden.

1) Mit Blick auf allgemeine additive Sprachférderprogramme wurde eine vergleichsweise um-
fassende und breit rezipierte Evaluation zu dem in Baden-Wirttemberg umgesetzten Programm ,Sag
mal was — Sprachforderung fir Vorschulkinder” vorgelegt (Roos et al., 2010). Im Rahmen des Pro-
gramms wurden Vorschulkinder mit Sprachférderbedarf Gber drei unterschiedliche, strukturorien-
tierte Sprachférderansatze gefordert: (1) ,KonLab“ (Penner, 2003) (2) ,Sprachliche Frihforderung”
(Tracy, 2003) sowie (3) ,,Deutsch flir den Schulstart” (Kaltenbacher & Klages, 2005). Die Programme
unterscheiden sich u. a. mit Blick auf die Vorgaben, Materialien und die Umsetzung. In der Evaluation
wurde der Lernzuwachs der Kinder mit Sprachférderbedarf und spezifischer Férderung verglichen mit
dem Lernzuwachs von Kindern mit Sprachforderbedarf, die eine unspezifische Férderung erhielten,
d. h., die libliche sprachliche Férderung in der Kindertageseinrichtung. Eine weitere Vergleichsgruppe
bildeten Kinder, die keinen Forderbedarf aufwiesen. Die Evaluationsergebnisse am Ende des letzten
Vorschuljahres zeigten, dass sich die Kinder mit spezifischer Férderung im Vergleich zu den Kindern
mit unspezifischer Férderung in ihren sprachlichen Leistungen nicht besser entwickelten. Auch am
Ende der zweiten Klasse wiesen beide Gruppen ahnliche Leistungen auf. Zudem konnte keine kompen-
satorische Wirkung festgestellt werden: Spezifisch geforderte Kinder wiesen weiterhin einen Leis-
tungsriickstand gegeniber Kindern ohne Sprachférderbedarf auf. Ebenso wenig konnten differenzielle
Effekte mit Blick auf die drei unterschiedlichen Sprachférderprogramme ausgemacht werden. Eine
zweite Untersuchung zum Programm ,Sag mal was” legte dhnlich ernlichternde Ergebnisse vor

(Gasteiger-Klicpera et al., 2010).
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In Brandburg wurden Vorschulkinder mit sprachlichen Auffalligkeiten Uber das Programm
»,Handlung und Sprache” (Hauser & Jilisch, 2006) in einem Zeitraum von 12 bis 14 Wochen und einem
Umfang von 20 Minuten taglich gefordert. Das Programm fokussiert auf die Erweiterung des aktiven
Wortschatzes, die Reduktion von Sprachhemmungen sowie die Verbesserung der Sprachverarbeitung
und Sprachproduktion. Die begleitende Evaluation zeigte positive Effekte des Sprachférderprogramms
auf die Fahigkeit zur Satzbildung, wahrend fiir den Wortschatz keine Verbesserung festgestellt werden
konnten (Wolf et al., 2011). Weiterhin lieBen sich keine langerfristigen Effekte am Ende der ersten
Klasse auf Aspekte der Sprachentwicklung und des Schriftspracherwerbs sowie auf das schulische
Selbstkonzept nachweisen (Wolf et al., 2011). Die Wirksamkeit des Programms fiir sprachférderbe-
dirftige Kinder konnte demnach nur in einem sehr begrenzten Umfang nachgewiesen werden.

Das Sprachférderprogramm KIKUS (,,Kinder in Kulturen und Sprachen”) richtet sich explizit an
mehrsprachig aufwachsende Kinder und kann ab dem Alter von drei Jahren eingesetzt werden (Groth
et al., 2017). GemaR den Vorgaben findet das Programm einmal wochentlich in einem zeitlichen Um-
fang von 30 bis 60 Minuten statt. Kernstiick der Forderung bildet eine gelenkte Sprachibung, in der
z. B. eine Erweiterung des Wortschatzes angestrebt wird. Im Ergebnis zeigte sich auch fur dieses Pro-
gramm nur eine sehr eingeschrankte Wirksamkeit: GroRere Leistungszuwéachse konnten fiir das Ar-
beitsgedachtnis nachgewiesen werden, wahrend sich keine Effekte auf das Sprachverstandnis und die
Sprachproduktion belegen liefen (Groth et al., 2017). Auch die Ergebnisse weiterer Untersuchungen
unterstitzen die insgesamt enttduschende Befundlage zur Wirksamkeit von allgemeinen additiven
Sprachférderprogrammen (Kammermeyer et al., 2011; Kammermeyer et al., 2016; Sachse et al., 2012)
und nur wenige, kleinere Studien berichten (geringe) positive Effekte (Sachse, 2001; Schroder, 2011)
(vgl. Egert & Hopf, 2016, 2018; Schneider, 2018 fiir einen umfassenden Uberblick).

Die einzelnen Forschungsgruppen liefern verschiedene Interpretationsansatze, um die geringe
bzw. ausbleibende Wirkung der allgemeinen additiven Sprachférderprogramme zu erklaren. Zum ei-
nen wird mit Blick auf den Zeitpunkt kritisiert, dass der Beginn der MaRnahmen in der Vorschule zu
spat erfolgt. Stattdessen sollte die Forderung spatestens im Alter von drei Jahren, wenn moglich sogar
friiher starten (Roos et al., 2010; Sachse et al., 2012). Zum anderen werden die unzureichende Imple-
mentierung der FérdermalRnahmen und eine geringe Durchfiihrungsqualitat als Griinde fir Nulleffekte
benannt (Roos et al., 2010; Sachse et al., 2012; Wolf et al., 2011): Die Fordergruppen gelten als zu groR,
die Dauer und Intensitat der Forderung als zu gering. Diskutiert wird in diesem Rahmen auch eine un-
zureichende Qualifizierung der Fachkréafte, die die Fordermalnahme durchfihren (Roos et al., 2010;
Sachse et al., 2012; Wolf et al., 2011). Weiterhin werden inhaltliche Fragen aufgeworfen, die das zu-
grundeliegende Sprachférderkonzept betreffen: Die Konzepte berlicksichtigen moglicherweise nur un-
zureichend aktuelle Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung und gehen zu wenige auf die spezifi-

schen Bedurfnisse bestimmter Gruppen an forderbedirftigen Kindern ein (z. B. deutschsprachige
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Kinder mit geringer sprachlicher Anregung, mehrsprachig aufwachsende Kinder) (Hopp et al., 2009;
Roos et al., 2010). In diesem Zusammenhang wird auch die fehlende Verknilpfung der geforderten
Inhalte mit dem padagogischen Alltag kritisiert (Sachse et al., 2012). Schlussendlich wird auch hinter-
fragt, ob die verwendeten Instrumente zur Erfassung der Sprachentwicklung geeignet sind und wis-
senschaftliche Gltekriterien erfillen (Egert & Hopf, 2016; Wolf et al., 2011). Zusammenfassend ist
festzuhalten, dass eine Vielzahl an Hinweisen zu moglichen Wirkhemmnissen der additiven Sprachfér-
derung vorliegen, die zugleich das Potential fiir eine verbesserte Umsetzung von allgemeinen additiven
Sprachférderprogrammen in der Zukunft aufzeigen.

2) Mit Blick auf spezifische additive Forderprogramme im Bereich ,Literacy”, die insbesondere
die phonologische Bewusstheit als notwendige Voraussetzung fiir den Erwerb schriftsprachlicher Kom-
petenzen fordern, wird hingegen ein positiveres Bild hinsichtlich ihrer Wirksamkeit gezeichnet. Die
Effektivitat von MaBnahmen zur Férderung der phonologischen Bewusstheit wurde in Deutschland in
zwei Metaanalysen untersucht (Fischer & Pfost, 2015; Wolf et al., 2016). Die Metanalyse von Fischer
und Pfost (2015) bezieht 19 Studien aus dem deutschen Sprachraum ein, die den Altersbereich der
Vorschulzeit bis zur Grundschule (einschlieBlich Klassenstufe zwei) abdecken. Grundlage der Metana-
lyse von Wolf et al. (2016) bildeten 27 Studien zu Interventionen, die ebenfalls die Forderung der pho-
nologischen Bewusstheit im Vorschul- und Grundschulbereich thematisierten. In der Studie von
Fischer und Pfost (2015) zeigen die untersuchten TrainingsmaRnahmen einen kurzfristigen, geringen
bis mittleren statistisch bedeutsamen Effekt auf die phonologische Bewusstheit. Dabei verweisen die
Studien im Vorschulbereich im Mittel auf hohere Effekte als Studien, die TrainingsmaBnahmen im
Grundschulbereich einbeziehen. Der Effekt auf die phonologische Bewusstheit schwacht sich liber die
Zeit ab (Fischer & Pfost, 2015). In der metaanalytischen Betrachtung von Wolf et al. (2016) werden die
beiden Bereiche Vor- und Grundschule von Beginn an getrennt betrachtet: Wahrend fiir den Grund-
schulbereich keine signifikanten Effekte ermittelt werden konnten, wiesen TrainingsmafRnahmen im
Vorschulbereich kurzfristige Effekte in moderater Hohe auf, die sich mit der Zeit abschwéchen, aber
statistisch bedeutsam bleiben.

Beide Metaanalysen kommen Ubereinstimmend zu dem Schluss, dass sich Transfereffekte einer
Forderung der phonologischen Bewusstheit besonders auf die Rechtschreibung zeigen, wahrend fur
die basalen Lesefertigkeiten nur sehr geringe Effektstarken konstatiert werden®. Ubergreifend stellen
beide Metaanalysen ebenso fest, dass die Effektstarken, sowohl fiir die TrainingsmalBnahmen zur For-
derung der phonologischen Bewusstheit als auch als auch fiir die Transferwirkungen auf das Lesen und
Rechtschreiben im Vergleich zu internationalen Metaanalysen deutlich niedriger ausfallen (Bus & van

ljzendoorn, 1999; Ehri et al., 2001). Als mogliche Begriindung werden systematische Unterschiede in

& Die Befunde beziehen sich in der Studie von Wolf et al. (2016) auf die Férderung im Vorschulbereich.
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der deutschen und englischen Orthographie aufgefiihrt (Fischer & Pfost, 2015). Demnach kénnte die
Fertigkeit der phonologischen Bewusstheit in irreguldaren Orthographien (wie der englischen Sprache)
bedeutsamer sein fur den Schriftspracherwerb (insbesondere fiir die Lesekompetenz) als in regulédren
Orthographien.

Zu der Frage, ob Kinder mit unterschiedlichen Ausgangskompetenzen besonders von Malinah-
men zur Férderung der phonologischen Bewusstheit profitieren, liefern die Studien keine eindeutigen
Aussagen. In der Metaanalyse von Fischer und Pfost (2015) zeigen sich in einer Risikostichprobe gerin-
gere Effekte auf die phonologische Bewusstheit und den Schriftspracherwerb als in einer unausgele-
senen Stichprobe. Bei der Ergebnisinterpretation ist jedoch zu bertlicksichtigen, dass bei der Mehrheit
der einbezogenen Primarstudien, die eine Risikogruppe ausweisen, die Forderung erst ab der ersten
Klasse begonnen hat. Auch Wolf et al. (2016) konnten weder fiir die Ausgangskompetenzen der Kinder
noch deren Sprachhintergrund einen signifikanten Einfluss auf die Hohe der Effekte nachweisen, wobei
sich fiir die Kinder nicht deutscher Familiensprache tendenziell hdhere Effekte zeigten. Die Autorinnen
und Autoren verwiesen in diesem Zusammenhang, auch unter Einbezug weiterer Studien, auf eine
heterogene Befundlage, die weiteren Forschungsbedarf impliziert. Darliber hinaus hat die Meta-Ana-
lyse unterstrichen, dass v. a. solche Programme erfolgreich in der Forderung der phonologischen Be-
wusstheit waren, die einen besonderen Fokus auf die Sicherstellung der Implementationsqualitat leg-
ten (Wolf et al., 2016).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich im Vergleich zu den allgemeinen additiven
(nicht-literalen) Sprachférderprogrammen ein giinstigeres Bild zur Wirksamkeit von spezifischen addi-
tiven Forderprogramme im Bereich ,Literacy” ergibt: Mallnahmen zur Forderung der phonologischen
Bewusstheit kdnnen eine férderliche Wirkung auf die phonologische Bewusstheit und Aspekte des

Schriftspracherwerbs haben, vor allem dann, wenn sie vor dem Schuleintritt stattfinden.

4.3.2 Bedeutung alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und Férderung

Nach dem Konzept der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung sollen qualitativ
hochwertige Fachkraft-Kind-Interaktionen in unterschiedlichen Situationen des Kita-Alltags (z. B. Pfle-
getatigkeiten, Mahlzeiten, gelenkte Bildungsaktivitaten, Freispiel) implementiert werden, sodass alle
Kinder tiber den Grof3teil der Betreuungszeit hinweg in ihrer sprachlichen Entwicklung unterstitzt wer-
den (Jampert et al., 2011). Es liegen derzeit nur wenige Studien vor, die die Wirksamkeit dieses For-
deransatzes gezielt prifen. Flr eine Anndherung kénnen zunachst Studien zur allgemeinen padagogi-
schen Prozessqualitdt in der Kindertageseinrichtung herangezogen werden, in denen die
sprachbezogene Qualitat der sprachlichen Bildung und Férderung einen zentralen Aspekt des Quali-
tatsverstandnisses ausmacht. Unterschiedliche Studien kommen zu dem Ergebnis, dass die padagogi-

sche Prozessqualitdt in deutschen Kindertageseinrichtungen insgesamt nur ein moderates Niveau
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erreicht, wobei sich folgendes Muster zeigt: Wahrend fir die Bereiche der emotionalen Unterstlitzung
und der allgemeinen Gruppenfiihrung im Durchschnitt gute Qualitatswerte ermittelt wurden, zeigte
sich insbesondere im Bereich der Lernunterstiitzung bzw. der spezifischen Forderung in einzelnen Bil-
dungsbereichen eine niedrigere (bzw. teils unzureichende) Qualitdt (Anders et al., 2016; Kuger &
Kluczniok, 2009; Tietze et al., 2013; Tietze et al., 1998; von Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al.,
2016).

Koénig (2009) und Albers (2009) stellten in ihren Analysen heraus, dass die Interaktionen zwi-
schen frihpadagogischen Fachkraften und Kindern haufig durch direkte Handlungsanweisungen ge-
kennzeichnet waren und die Organisation alltdglicher Gruppenablaufe im Vordergrund stand, wahrend
kognitiv herausfordernde Interaktionen, die an den individuellen Entwicklungsstand des einzelnen Kin-
des angepasst sind, nur selten zu beobachten waren. Zudem finden im Kita-Alltag nur wenige, von der
frihpadagogischen Fachkraft sprachlich begleitete Spielaktivitaten (z. B. Rollenspiel, Konstruktions-
spiel, Regelspiel) statt (Egert et al., 2018) und die Kinder verbringen einen Grof3teil der Tageszeit mit
Warten (z. B. auf die ndchste Aktivitat) oder unbeschaftigt sein (Smidt et al., 2012).

Dariiber hinaus wurde beobachtet, dass die Qualitat der padagogischen Interaktionen im Ver-
lauf des Kita-Vormittags abnimmt (von Suchodoletz et al., 2014) und in verschiedenen Situationen des
Kita-Alltags unterschiedlich hoch ausgepragt ist. So wurden mehr kognitiv anregende Interaktionen in
Leseaktivitaten und moderierten Aktivitaten (z. B. kiinstlerisch-asthetische, mathematische oder na-
turwissenschaftliche Angebote) im Vergleich zum Freispiel beobachtet (Mackowiak et al., 2014;
Wildgruber et al., 2016). Die niedrigste Interaktionsqualitdt zeigte sich jedoch in Essenssituationen
(Wildgruber et al., 2016). Dabei fiel beispielsweise auf, dass Assistenzhandlungen wahrend des Essens
(z. B. Kind auf den Stuhl setzen, Latzchen umbinden, Geschirr zurechtriicken) routinemaRig bei meh-
reren Kindern in kurzer Zeit durchgefiihrt wurden und dass diese Situationen nicht padagogisch ge-
nutzt und sprachlich begleitet wurden (Hildebrandt et al., 2021). Auch alltagliche Situationen wie Be-
griBungen, Verabschiedungen und Organisationsphasen werden selten genutzt, um fehlerhafte
kindliche AuRerungen aufzugreifen und indirekt zu korrigieren (Ricart Brede, 2011).

Eine gut erforschte typische Situation aus dem Kita-Alltag stellt die Leseaktivitat, spezifisch das
Dialogische Lesen, dar, das in bisherigen Studien allerdings vornehmlich als Methode der additiven
Forderung diskutiert bzw. erprobt wurde (Egert et al., 2020; Ennemoser et al., 2013). Dabei zeigt sich,
dass ,,die Grenzziehung zwischen additiver und alltagsintegrierter Forderung langst nicht so eindeutig
ist und scharf ist, wie in den bildungspolitischen Debatten oftmals suggeriert wird” (Egert et al., 2020,
S. 19). Mit dem Dialogischen Lesen (dialogic reading; Whitehurst et al., 1988) wird ein spezifischer
Sprachférderansatz beschrieben, der urspriinglich in den USA als Sprachlehrtechnik fir Eltern entwi-
ckelt, spater aber auch auf den vorschulischen Bildungsbereich lbertragen wurde (Lonigan &

Whitehurst, 1998). Im Zentrum des Dialogischen Lesens steht die konsequente Anwendung
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sprachforderlicher Interaktionsprinzipien (z. B. Anregung der kindlichen Sprachproduktion, Modellie-
rung, Verstarkung/Motivation) (Ennemoser et al., 2013; vgl. Kapitel 4.2). Die Wirksamkeit des Dialogi-
schen Lesens konnte in zahlreichen internationalen empirischen Untersuchungen sowohl im hausli-
chen Eltern-Kind-Setting (Mol et al., 2008) als auch im institutionellen Betreuungskontext (Lonigan &
Whitehurst, 1998; Whitehurst et al., 1994; Whitehurst et al., 1999) belegt werden.

Evaluationsstudien zum Dialogischen Lesen wurden in den vergangenen Jahren auch in Deutsch-
land vorgelegt. In einer Studie von Ennemoser et al. (2013) wurden 45 Kinder mit Migrationshinter-
grund und einem festgestellten Sprachdefizit einbezogen. Wahrend eine Halfte der Kinder eine Férde-
rung nach den Prinzipien des Dialogischen Lesens erhielt, nahm die andere Halfte der Kinder an den
Ublichen SprachférdermalRnahmen im Rahmen des Hessischen Vorlaufkurses teil. Die Férderung im
Sinne des Dialogischen Lesens wurde von geschulten Studierenden umgesetzt. Im Ergebnis zeigte sich,
dass die Kinder, die Uber das Dialogische Lesen gefordert wurden, signifikant groRere Leistungszu-
wachse (sprachproduktive Kompetenzen, grammatisches Regelwissen, phonologisches Arbeitsge-
dachtnis) erzielten im Vergleich zu den Kindern aus der Kontrollgruppe (Ennemoser et al., 2013). Ahn-
liche positive (kurzfristige) Fordereffekte des Dialogischen Lesens auf die kindlichen
Sprachkompetenzen zeigten sich in den Studien von Ennemoser et al. (2015) und Ennemoser und
Hartung (2017), die auRerdem Fragen zu der qualitativen Umsetzung des Sprachférderansatzes und
den notwendigen Voraussetzungen auf Seiten der durchfihrenden Fachkrafte beleuchteten. In der
Untersuchung von Ennemoser und Hartung (2017) zeigte sich, dass die Fordererfolge des Dialogischen
Lesens durch die Qualitat der Durchfiihrung moderiert wurden: Je konsequenter die Strategien des
Dialogischen Lesens von den studentischen Forderkraften angewandt wurden, desto grofRer waren die
Leistungszuwichse in den Sprachkompetenzen der Kinder. Uberraschenderweise hat ein intensives,
zuséatzliches Coaching der Sprachférderkrafte (Studierende und padagogische Fachkrafte) nicht zu gro-
Reren Fordererfolgen beigetragen (Ennemoser et al., 2015). Inwieweit sich die Wirkungsweise des Di-
alogischen Lesens hinsichtlich der férdernden Personengruppe unterscheidet, soll den Autoren zufolge
in zuklinftigen Analysen untersucht werden. Fir die Implementation des Dialogischen Lesens als For-
dermaBnahme im Kita-Alltag wére es von besonderer Bedeutung, dass die friihpadagogischen Fach-
krafte selbst eine qualitativ hochwertige Umsetzung des Ansatzes ermoglichen kénnen.

Die Befunde zum Dialogischen Lesen legen das Augenmerk auf die Qualifizierung der friihpada-
gogischen Fachkrafte. Diese steht auch im Zentrum des ,,Heidelberger Trainingsprogramms zur friihen
Sprachférderung in Kitas” (Buschmann et al., 2010), das friihpadagogische Fachkrafte befahigen soll,
eine alltagsintegrierte Sprachférderung fir sprachauffillige Kinder umzusetzen. Ein Schwerpunkt der
Fortbildung bildet auch hier das Dialogische Lesen, (iber das die friihpadagogischen Fachkrafte sprach-
forderliches Verhalten einliben und sukzessive auf weitere alltagliche Situationen (z. B. Mahlzeiten)

Ubertragen sollen. In einer Pilotstudie mit 28 Krippenkindern konnten Buschmann und Jooss (2011)
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positive Effekte des Heidelberger Trainingsprogramms nachweisen: Diejenigen Kinder, deren Bezugs-
erzieherinnen und Bezugserzieher an dem Training teilgenommen hatten (Interventionsgruppe), zeig-
ten bessere Leistungen in der Produktion von Wortern und Satzen im Vergleich zu Kindern, deren Be-
zugserzieherinnen und Bezugserzieher nur eine eintagige konventionelle Fortbildung mit einem Fokus
auf Wissensvermittlung absolviert hatten (Kontrollgruppe). Die Kinder der Interventionsgruppe ver-
fligten nach der Intervention ebenso (ber einen signifikant groReren aktiven Wortschatz, der durch
die Eltern eingeschatzt wurde (Buschmann & Jooss, 2011). Weitere Studien zum Heidelberger Trai-
ningsprogramm berichten positive Effekte des Programms fiir Kinder Gber drei Jahren sowie fiir mehr-
sprachig aufwachsende Kinder (Schuler et al., 2015; Simon & Sachse, 2011, 2013).

Insgesamt lasst sich feststellen, dass das Dialogische Lesen in der Bilderbuchsituation und Fort-
bildungen fiir pddagogische Fachkréfte, die auf eine Verbesserung der dafiir notwendigen Kompeten-
zen abzielen, dazu beitragen kdnnen, (sprachauffallige) Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung positiv
zu beeinflussen. Quantitative Auswertungen von sprachlichen Bildungsaktivitdten in Kindertagesein-
richtungen zeigen jedoch, dass nur wenige dialogische Bilderbuchsituationen im Kita-Alltag stattfinden
(Egert et al., 2018). Unklar bleibt auBerdem, inwieweit es den padagogischen Fachkrdften moglich ist,
die erlernten Sprachlehrstrategien auch auf andere Situationen im Kita-Alltag zu tbertragen und in-
wieweit die allgemeine sprachbezogene Prozessqualitdt im Rahmen der alltagsintegrierten sprachli-
chen Bildung dariber verbessert werden kann. Es liegen Hinweise dazu vor, dass das sprachforderliche
Interaktionsverhaltens, welches in der prototypischen Situation des Dialogischen Lesens gut gelingt,
nicht zwangslaufig in anderen Situationen des Kita-Alltags (z. B. im Freispiel) umgesetzt werden kann
(Jungmann et al., 2013).

Schlussendlich konnten auch fir breit angelegte Bundesprogramme zur alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung und Forderung positive Effekte nachgewiesen werden, welche die Weiterqualifi-
zierung des gesamten Einrichtungsteams in den Blick genommen haben: Im Rahmen der Evaluation
des Bundesprogramms , Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration” zeigte sich, dass unterschiedliche
Aspekte der Implementation des Programms (u. a. der fachliche Austausch im Team sowie die Haufig-
keit von Teamsitzungen und internen Fortbildungen zu sprachlicher Bildung) mit einer héheren sprach-
bezogenen Prozessqualitat assoziiert waren, die wiederum in einem positiven Zusammenhang mit der
Entwicklung des Wortschatzes stand, nicht jedoch mit dem Satzverstandnis der Kinder (Anders et al.,
2016). Die Autorinnen und Autoren der Evaluationsstudie wiesen darauf hin, dass die Vielzahl an indi-
viduellen Realisationsmoglichkeiten des Bundesprogramms insgesamt einen Nachteil fiir das Aufwei-

sen von Effekten darstellt (Anders et al., 2016).
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4.4 Zusammenfassung

Kapitel 4 hat einen Uberblick tiber die theoretische Unterscheidung von piddagogischen Ansét-
zen in der sprachlichen Bildung gegeben und den Forschungsstand hinsichtlich der Wirksamkeit ver-
schiedener Ansatze beschrieben. Zusammenfassend betrachtet werden typischerweise die Fachkraft-
gelenkte, additive Sprachférderung liber zusatzliche Programme und die Kind-zentrierte, alltagsinte-
grierte sprachliche Bildung und Férderung unterschieden. Letztere zeichnet sich durch das sprachfor-
derliche Verhalten der friihpadagogischen Fachkraft aus und kann sich auf alle Kinder in der Gruppe
beziehen oder spezifisch (kompensatorisch) auf Kinder mit einem Sprachférderbedarf. Insgesamt
wurde ein Mangel an systematischer Evaluation von MaRBnahmen der sprachlichen Bildung und Férde-
rung ersichtlich. Flr allgemeine additive Sprachforderprogramme liel3 sich feststellen, dass die erhoff-
ten Effekte der Programme auf die Sprachentwicklung der Kinder ausblieben oder allenfalls gering aus-
fielen, wahrend sich ein glinstigeres Bild fiir spezifische additive Forderprogramme im Bereich Literacy
ergab. Die Qualitat der sprachlichen Bildung und Forderung im Alltag wurde tbergreifend als zu niedrig
beschrieben, wobei sich insbesondere unstrukturierte Alltagssituationen wie die Essenssituation und
das Freispiel durch eine geringere Qualitat der Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind auszeichne-
ten. Positive Belege wurden hingegen fiir das Dialogische Lesen berichtet sowie fiir Fort- und Weiter-
bildungsmaRnahmen, die spezifisch auf die Einlibung sprachférderlicher Verhaltensweisen abzielen,
die im Alltag angewandt werden sollen.

Die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Férderung bringt spezifische Anforderungen mit
sich, da friihpadagogische Fachkrafte sprachliche Lerngelegenheiten spontan in Alltags- und Spielsitu-
ationen erkennen und aufgreifen miissen. Wahrend sich friihpadagogische Fachkrafte bei der Umset-
zung additiver Sprachforderprogramme von vorgegebenen Lernzielen und Curricula leiten lassen kon-
nen, sehen sie sich bei der Umsetzung alltagsintegrierter Lerngelegenheiten einer deutlich gréReren
Unsicherheit ausgesetzt. Um den hohen Anforderungen gerecht werden zu kénnen, missen friihpa-
dagogische Fachkrafte auf spezifische professionelle Kompetenzen zuriickgreifen konnen. Bei der Im-
plementation sprachlicher Lerngelegenheiten betrifft dies insbesondere Lehr-Lern-Uberzeugungen
und fachdidaktisches Wissen, da diese dariiber informieren, wie Interaktionen von der friihpadagogi-
schen Fachkraft umgesetzt und sprachférderliche Materialien und Aktivitaten ausgewahlt werden. Da-
bei ist hervorzuheben, dass, wie in diesem Kapitel aufgezeigt, friihpadagogische Fachkrafte die Ler-
numgebung einerseits lber feinflihlige und kognitiv anregende Interaktionen gestalten kdnnen.
Andererseits konnen sie die raumlich-materiellen Voraussetzungen der Lernumgebung so gestalten,
dass sie eine aktive Auseinandersetzung der Kinder mit Sprache und Schrift ermdglichen. Das folgende
Kapitel beschéftigt sich daher ausfiihrlich mit dem Bildungspotential der raumlich-materiellen Umge-

bung in der sprachlichen Bildung in Erganzung zu relevanten Fachkraft-Kind-Interaktionen.
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5. Der Raum als Bildungspotential in der sprachlichen Bildung

Kinder, die in Kindertageseinrichtungen betreut werden, verbringen nicht nur viele Stunden am
Tag mit den fir sie verantwortlichen frihpadagogischen Fachkraften, sondern sie bewegen sich auch
in den Rdumen, die in der Einrichtung bereitgestellt werden und sie nutzen die Materialien, die in der
Einrichtung verflgbar sind. Padagogisch gestaltet, stellen Raumlichkeiten und die Materialauswahl ein
didaktisches Grundprinzip in der frihkindlichen Bildung dar, da sie bildungsbezogene Aktivitdten der
Kinder anregen kénnen. Kapitel 5 soll dieses didaktische Grundprinzip ausfihrlich beschreiben. Dafir
wird zu Beginn auf die allgemeine Bedeutung des Raums fiir friihe Lernprozesse eingegangen und die
Rezeption des Raums in friihpadagogischen Ansatzen beschrieben. Ferner werden raumlich-materielle
Bedingungen als Aspekte struktureller Qualitat beleuchtet und es wird spezifisch auf die Merkmale
und Relevanz einer domanenspezifischen Raumgestaltung im Rahmen sprachlicher Bildung eingegan-

gen.

5.1 Bedeutung des Raums fiir kindliche Lernprozesse

In der friihpadagogischen Bildungsdiskussion hat sich ein Verstandnis von Bildung etabliert, wel-
ches die Selbststatigkeit des Kindes im Bildungsprozess hervorhebt, und dass zugleich die Bedeutung
der sozialen Umwelt in der Ausformulierung der kindlichen Bildungstatigkeiten unterstreicht — auch
wenn sich einzelne Vertreterinnen und Vertreter in ihrer Argumentation starker auf eine der beiden
Sichtweisen beziehen (Fthenakis, 2010; Schafer, 2016). Demnach ist Bildung ein eigenaktiver Prozess,
der mit der Geburt beginnt und lebenslang andauert (Hebenstreit, 2008). Im Bildungsprozess werden
die Erfahrungen des Kindes mit der AuRenwelt und die eigensinnigen Selbstdeutungen des Kindes mit-
einander verschrankt. Ziel der Bildung ist ,,die Verbindung des Subjekts mit der AulRenwelt, indem In-
dividualitdt und gesellschaftliche Handlungsfihigkeit gleichermaRen ausgeprdagt werden”
(Hebenstreit, 2008, S. 48).

Eine besondere Charakteristik der Bildung in der friihen Kindheit besteht darin, dass die eigen-
aktiven Bildungsprozesse des Kindes auf einer sinnlichen und handelnden Basis beruhen (Liegle, 2002).
Vor dem Hintergrund eines solchen Bildungsverstandnisses liegt es in der Verantwortung der frihpa-
dagogischen Fachkrafte, eine bildungsférderliche Umgebung herzustellen, die es Kindern ermoglicht,
flir sie bedeutungsvolle Erfahrungen zu sammeln. Folgt man Laewen (2013), kann padagogisches Han-
deln dabei zwei Formen annehmen: die Gestaltung der Interaktionen mit dem Kind (vgl. Kapitel 4.2)
und die Gestaltung der raumlich-materiellen Umwelt des Kindes. Im Sinne der extensionalen Erziehung
nehmen padagogisch Handelnde liber die absichtsvolle Gestaltung der Umwelt indirekt Einfluss auf die
Entwicklung des Kindes (Treml, 2000). So kénnen sie {iber die padagogische Gestaltung des Raums und

die Bereitstellung von entwicklungsangemessenen Materialien explorierendes Verhalten der Kinder
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fordern und spezifische Lerngelegenheiten erméglichen. Dieses didaktische Grundprinzip der friihen
Bildung wurde auch in internationalen Arbeiten im Rahmen einer kindorientierten Paddagogik heraus-
gearbeitet (Siraj-Blatchford et al., 2002).

Erste Auseinandersetzungen mit der Bedeutsamkeit des Raums und der Dinge finden sich be-
reits in den Arbeiten von Rousseau im 18. Jahrhundert (Grell, 2013); zugleich wird darauf hingewiesen,
dass es sich bei der Erforschung der raumlich-materiellen Umwelt des Kindes um eine noch junge,
weitgehend unterforschte Disziplin handelt (Bensel et al., 2016; Schelle, 2021; van Liempd et al., 2020).
Die frihpadagogische Betrachtung des Raums und der Dinge zeichnete sich lange Zeit vor allem durch
programmatische Uberlegungen aus. Cloos et al. (2018) unternahmen den Versuch, verschiedene Zu-
gange zu dem Themenfeld zu kategorisieren und (neuere) Forschungsbefunde zu biindeln. Sie unter-
scheiden insgesamt sechs Forschungsperspektiven auf die raumlich-materielle Umwelt in der friihkind-
lichen Bildung: 1) Raum und Dinge aus Perspektive der Qualitatsforschung, 2) Bildungstheoretische
Zugange, 3) Didaktische Forschungsperspektiven, 4) Kindliche Sicht- und Aneignungsweisen, 5) Her-
stellung von padagogischer Bedeutsamkeit mit Raumen und Dingen sowie 6) Praxeologische Perspek-
tiven auf die Dinge der friihpadagogischen Fachkrafte. Entsprechend der unterschiedlichen Perspekti-
ven werden verschiedene theoretische Verortungen und empirische Zugdange zum Forschungsfeld des
Raums und der Dinge beschrieben (z. B. Gber standardisierte Beobachtungen, Fragebdgen, Interviews,
ethnografische Studien, Videografie, Fotografien) (Cloos et al., 2018; Schelle, 2021). Die vorliegende
Arbeit ordnet sich der ersten Forschungsperspektive zu und betrachtet den Raum und die Dinge — den
Ausfiihrungen zum strukturell-prozessualen Qualitatsmodell weiter folgend (vgl. Kapitel 3.3) —aus der
Perspektive der Qualititsforschung. Zunichst soll jedoch ein Uberblick iiber die Bedeutung des Raums
in ausgewahlten friihpadagogischen Ansatzen gegeben werden, welche die gegenwartige Gestaltung

der Kindertageseinrichtungen beeinflussen.

5.2 Der Raum in ausgewahlten friihpadagogischen Ansatzen

Sowohl klassische als auch moderne frihpadagogische Ansatze setzen sich in ihren didaktisch-
konzeptionellen Uberlegungen — mehr oder weniger ausfiihrlich — mit der rdumlich-materiellen Di-
mension auseinander. Friedrich Frobel (1782-1852) entwickelte erstmals ein einheitliches spieltheore-
tisches Erziehungskonzept und legte mit den eigens entwickelten Spielgaben konkrete Vorschlage fiir
dessen praktische Umsetzung vor (Berger, 2000; Grell, 2013). Zu den Spielgaben zdhlen einfache Ge-
genstande wie Ball, Kugel, Wirfel und Walze. Mit den Spielgaben kénnen reale Gegenstande wie z. B.
ein Tisch, Stuhl, Haus nachgebaut (Lebensformen) sowie Muster und Ornamente kreativ gestaltet
(Schénheitsformen) werden. Durch das Zerlegen und Zusammenfiigen der Spielgaben erhélt das Kind

zudem Einsicht in dessen strukturelle Gesetzmaligkeiten und kann erste elementare mathematische
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Grunderfahrungen sammeln (Erkenntnisformen) (Berger, 2000). Frobel bezog sich nicht allein auf die
padagogische Gestaltung der Innenrdume, sondern schloss auch die AuRenrdume mit ein (z. B. Gber
das Anlegen von Beeten).

Auch Maria Montessori (1870-1952) befasste sich dezidiert mit der Schaffung einer angemesse-
nen Umwelt (Grell, 2013). Entsprechend ihres padagogischen Grundprinzips der vorbereiteten Umge-
bung legte Montessori wissenschaftlich konzipiertes Entwicklungsmaterial vor, welches in Ubersichtli-
chen und klar strukturierten Rdumen frei zur Verfiigung gestellt wurde. Dazu zihlen Ubungen des
praktischen Lebens (z. B. Rahmen mit verschiedenen Verschliissen, GieSkanne), mathematisches Ma-
terial (z. B. Perlenketten, ,Wurzelbrett”), Sinnesmaterialien (z. B. Farbtafelchen, Gerduschedosen) und
Materialien zur kosmischen Erziehung (z. B. Jahreszeiten-Kalender, Jahreskreis) (Knauf et al., 2015).
Montessori entwickelte zudem spezifisches Sprachmaterial (z. B. Sandpapierbuchstaben, bewegliches
Alphabet), das eine systematische Einflihrung in das Wesen der Sprache ermdoglichen soll. Die selbst-
tatige Auseinandersetzung mit den Montessori-Materialien wird dadurch geférdert, dass diese beson-
ders anregend sind, einzelne Eigenschaften isoliert hervorgehoben werden und die Moglichkeit der
eigenstandigen Fehlerkontrolle gegeben ist.

Die Bedeutung des Raums wird auch in der Reggio-Padagogik hervorgehoben, die sich in den
Jahren zwischen 1962 und 1973 in der norditalienischen Stadt Reggio Emilia entwickelte und heute im
frihpadagogischen Kontext besonders haufig rezipiert wird (Knauf, 2013; Knauf et al., 2015). Der Raum
wird in der Reggio-Padagogik als Teil des padagogischen Gesamtkonzepts betrachtet und als , dritter
Erzieher” bezeichnet, wenngleich der Ansatz keine selbst entwickelten Materialien hervorgebracht
hat. Demnach liegen die Hauptaufgaben des Raums darin, eine Atmosphare des Wohlbefindens zu
schaffen, die Kindern Geborgenheit vermittelt, sowie Herausforderungen bereitzustellen, welche die
eigenaktiven Bildungsprozesse der Kinder unterstiitzen (z. B. Anregung der Kommunikation, impulsge-
bendes Material fiir Spiel- und Projektaktivitaten). Die Architektur, Ausstattung und Gestaltung der
reggianischen Einrichtungen zeichnet sich dabei durch Asthetik, Offenheit und Transparenz aus. Uber
groRe, bodentiefe Fenster werden optische Barrieren zwischen der Innen- und AuBenwelt abgebaut.
Ein gestalteter Eingangsbereich soll Besucherinnen und Besucher einladen und lber die Arbeit der Ein-
richtung informieren. In der Mitte der Einrichtung findet sich haufig ein zentrales Forum, die Piazza,
wo soziales Miteinander und Kommunikation gelebt werden. Speiserdaume, die als offene Restaurants
gestaltet sind, heben die soziale Bedeutung des Essens hervor. Ein weiteres wichtiges Merkmal der
reggianischen Raumkonzeption stellt das Atelier dar, wo Kinder ihre individuellen und bildnerischen
Ausdrucksmoglichkeiten entfalten kdnnen. Reste der lokalen industriellen und handwerklichen Pro-
duktion (sogenannte Remida-Materialien) ermoglichen einen bedeutungsoffenen und zweckungebun-

denen kreativen Prozess (Jung & Kaiser, 2018). Uber ausgedehnte Wanddokumentationen
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(sogenannte sprechende Winde) werden zudem die Erfahrungen aus Projekten in einer sinnlich-ge-
genstdndlichen Form dargestellt (Knauf et al., 2015).

Der in Deutschland weit verbreitete Situationsansatz konzeptualisiert — entsprechend der Idee
der sozial- und lebensweltbezogenen Offnung der Kindertageseinrichtungen — die Dinge und Riume
sozialrdumlich und lebensweltbezogen (Cloos et al., 2018). Im Sinne der Gemeinwesenorientierung
werden Lern- und Erfahrungsrdume im Gemeinwesen erschlossen und Kindertageseinrichtungen off-
nen sich nach innen (Zimmer, 2006). In seinem Buch ,,Das kleine Handbuch zum Situationsansatz” stellt
Zimmer (2006, S. 67) zehn ,,Raum-Regeln” fiir Innenrdume auf:

. Rdume werden von Kindern mitgestaltet.

. Rdume sind veranderbar.

. In Rdumen spielt sich Unterschiedliches gleichzeitig ab.

. Hauser und Rdume sind offen.

. Raume machen unterschiedliche Kulturen sichtbar.

. Rdume passen sich Menschen mit Behinderungen an, nicht umgekehrt.
. Rdume sind umweltfreundlich.

. In Rdumen ist weniger mehr und Asthetik erlaubt.

. Rdume sprechen alle Sinne an.

10. Rume enthalten Material, das herausfordert.”

”

O oo NOULLS WN B

Die Ausfiihrungen machen deutlich, dass die Beschreibung der Rdume und Materialien, die den
Kindern zur Verfligung stehen sollen, weitestgehend unkonkret bleibt und kein Fokus auf eine sprach-
spezifische Ausgestaltung gelegt wird. Den friihpadagogischen Fachkraften stehen ,scheinbar unend-
lich viele Moglichkeiten zur Verfligung, ‘ihren’ Kindergarten als anregungsreichen Erfahrungsraum zu
gestalten” (Knauf et al., 2015, S. 115, Hervorhebung im Original). Die Kritik am Situationsansatz — u. a.
bzgl. der grofRen Interpretationsfahigkeit und allgemeinen Aussagen zum didaktisch-methodischen
Vorgehen (RoRbach, 2004) — lasst sich demnach auch auf die padagogische Gestaltung der Kinderta-

geseinrichtungen beziehen (vgl. Kapitel 3.1).

5.3 Raumlich-materielle Bedingungen als Aspekte der Strukturqualitat

GemaR des strukturell-prozessualen Qualitdtsmodells (vgl. Kapitel 3.3) stellen rdumliche Bedin-
gungen und materielle Ausstattungsmerkmale in Kindertageseinrichtungen Aspekte der Strukturqua-
litat dar, welche die Qualitat der padagogischen Prozesse und damit die Entwicklung der Kinder beein-
flussen koénnen. Merkmale der Raume und der Ausstattung gelten, genau wie andere
Strukturmerkmale auch, als zeitlich stabil und politisch regulierbar (Kluczniok & RoRbach, 2014; Roux
& Tietze, 2007; Tietze et al., 1998). Dabei lassen sich quantitative Aspekte (z. B. GroRe der Innen- und
AuRenflache, Anzahl der Raume) und qualitative Aspekte (z. B. Vorhandensein und Anregungsgehalt
unterschiedlicher Raumarten bzw. Raumbereiche; sicherheits- und gesundheitsbezogene Merkmale

wie Temperatur, Liftung, Tageslicht, Beleuchtung) der rdumlich-materiellen Umwelt unterscheiden
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(Bensel et al., 2016). Sowohl quantitative als auch qualitative Aspekte der raumlich-materiellen Umge-
bung werden in einigen Beobachtungsinstrumenten zur Erfassung padagogischer Prozessqualitat ein-
bezogen (z. B. KES-RZ; Tietze et al., 2017). Die rdaumlich-materielle Umgebung gilt im friihpadagogi-
schen Kontext jedoch insbesondere in der Qualitatsforschung als unterforscht (OECD, 2012; Schelle,
2021).

Die insgesamt schmale Forschungslage bestatigt die Bedeutung quantitativer und qualitativer
Raummerkmale fir die Prozessqualitdt und kindliche Entwicklung. Zum Beispiel waren grofRere Innen-
und AuRenflachen in deutschen Kindertageseinrichtungen mit einer héheren Prozessqualitat (Tietze
et al., 2013; Tietze et al., 1998) und positiven Effekten auf die Sozialkompetenzen und Alltagsfertigkei-
ten der Kinder verbunden (Tietze et al., 1998). Internationale Arbeiten, insbesondere aus den skandi-
navischen Landern, unterstreichen die Bedeutung der Qualitat physischer Ausstattungsmerkmale im
Innen- und AuRenbereich fir die Aktivitat der Kinder und ihr Wohlbefinden (Bower et al., 2008; Brown
et al., 2009; Gubbels et al., 2011; M&atta et al., 2019; Sando, 2019; Sugiyama et al., 2010). van Liempd
et al. (2020) fassten erst kiirzlich die Ergebnisse aus 19 internationalen Studien zur Raum- und Ausstat-
tungsqualitat in Innenrdumen in einem narrativen Review zusammen. Sie stellten fest, dass die allge-
meine rdumliche Anordnung (z. B. Vorhandensein von klar definierten und einsehbaren Aktivitatsbe-
reichen, Abgrenzung durch niedrige optische Barrieren insbesondere fiir sehr junge Kinder) sowie die
Bereitstellung vielfdltiger, materiell gut ausgestatteter Funktionsbereiche (z. B. Rollenspielbereich,
Bauecke) fuir unterschiedliche Aspekte der sozial-emotionalen und kognitiven Entwicklung bedeutsam
waren (van Liempd et al., 2020). Spezifisch mit Blick auf die Sprachentwicklung fand Mashburn (2008),
dass die Qualitat der Innenrdaume (gemessen Uber die Subskala ,Platz und Ausstattung” der ECERS-R)
in einem positiven Zusammenhang mit den Literacy-Kompetenzen vierjahriger Kinder mit einem nied-
rigen soziobkonomischen Status stand.

Die zitierten Forschungsbefunde beziehen sich auf die globale Dimension struktureller Raum-
qualitat. Im Rahmen der sprachlichen Bildung stellt sich jedoch die Frage, inwieweit die raumlich-ma-
terielle Umgebung so gestaltet sein kann, dass sie Kindern vielfaltige, spezifisch sprachbezogene Akti-
vitdten ermoglicht und sie in ihrer (schrift)sprachlichen Entwicklung unterstiitzt. Studien im Bereich
der frithen mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildung unterstreichen die Sinnhaftigkeit ei-
ner domanenspezifischen Raumgestaltung fiir die doménenspezifische Prozessqualitdt und damit ver-
bunden die Entwicklung doménenspezifischer Kompetenzen (Anders & Ballaschk, 2014; Schuler,
2009). Vor diesem Hintergrund kann die sprachforderliche Raumgestaltung als eine weitere Dimension
struktureller Qualitat mit theoretisch begriindetem Einfluss auf die kindliche Entwicklung verstanden

werden (Smith & Dickinson, 2002; Sylva et al., 2010).
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5.4 Merkmale und Bedeutung einer sprachbezogenen Raumgestaltung

Als spezifische Komponente der Strukturqualitdt verfolgt die sprachbezogene Raumgestaltung
das Ziel, die Qualitat der padagogischen Prozesse im Bildungsbereich Sprache zu verbessern und den
kindlichen Spracherwerb zu fordern. Dabei werden die unterschiedlichen Sprachkomponenten (z. B.
Wortschatz, Grammatik, Sprachhandeln) gleichermalRen beriicksichtigt. Eine sprachbezogene Raum-
gestaltung schliel8t explizit auch grundlegende Erfahrungen mit Buchstaben und Schrift im Sinne einer
friihen Literacy-Forderung ein (Nickel, 2014). Aus theoretischer Perspektive weist die Gestaltung
sprachfoérderlicher Raume fruchtbare Ankniipfungspunkte zur alltagsintegrierten sprachlichen Bildung
und Foérderung auf: Padagogisches Handeln, welches die Potentiale alltdglicher Situationen und des
Spiels fiir qualitativ hochwertige Interaktionen nutzt, kann durch die Gestaltung sprachférderlicher
Raume unterstiitzt werden, da sich die Kinder in ihren Selbstbildungsprozessen in einem fortlaufenden
Austausch mit den rdumlich-materiellen Bedingungen befinden.

Zu den Merkmalen einer sprachbezogenen raumlich-materiellen Umgebung zdhlen 1) die Struk-
turierung des Raums und die Einrichtung von sprachbezogenen Funktionsbereichen (z. B. Bicher-/
Leseecke, Literacy-Center wie Postamt und Biiro), 2) das Vorhalten von sprachspezifischen Mobelstii-
cken (z. B. Sofa, Blicherregal, Leselampe), 3) die sprachbezogene Ausgestaltung des Raums (Buchsta-
ben und Schrift im Raum, z. B. Anlautposter, Buchstabenteppich, Beschriftungen an Regalen und
Schranken; organisatorische Aushidnge wie Essensplan, Tischdienst, Geburtstagskalender) sowie 4) ge-
eignete und vielfaltige sprachférderliche Materialien (z. B. Blicher; Spiele wie Alphabet-Puzzle und
Buchstaben-Memory; Schreibutensilien wie Stifte, Kreide, Feder und unterschiedliches Papier; Buch-
stabenschablonen/-stempel und Buchstaben zum Legen; sprachbezogene Requisiten wie Menukarte,
Schreibmaschine, Stadtplan) (Neuman & Roskos, 1992; Smith & Dickinson, 2002; Wieduwilt et al.,
2018).

In der Literatur wird darauf hingewiesen, dass die einzelnen Elemente der sprachbezogenen
raumlich-materiellen Umgebung Sinnhaftigkeit besitzen sollten, d. h., es sollte sich um Elemente han-
deln, die Kinder natiirlicherweise im alltdglichen Leben vorfinden (Dynia, 2012; Neuman & Roskos,
1990). Materialien sollten zudem frei zuganglich sein und die gesamte Zeit zur Verfligung stehen (Smith
& Dickinson, 2002; Sylva et al., 2010). Ferner gilt es als forderlich, wenn sprachbezogene Materialien
und Gestaltungselemente auch in anderen Funktionsbereichen im Gruppenraum (z. B. Bau- oder Rol-
lenspielecke) oder in weiteren Rdumen der Kindertageseinrichtung (z. B. Flur, Badezimmer oder Ein-
gangsbereich) vorzufinden sind, um vielféltige Berihrungspunkte mit Sprache und Schrift zu ermogli-
chen (Smith & Dickinson, 2002; Sylva et al., 2010). Fir die Erfassung der Merkmale einer
sprachbezogenen Raumgestaltung liegen standardisierte Beobachtungsverfahren vor, die entweder

die Qualitat der raumlich-materiellen Umgebung gemeinsam mit der Qualitdt der Interaktionen
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abbilden (z. B. ECERS-E; Sylva et al., 2010), oder welche die Qualitdt der Raume und Materialien ge-
trennt von den Interaktionen erfassen (z. B. , Literacy Environment Checklist” des ,Early Language and
Literacy Classroom Observation Toolkit“, Smith & Dickinson, 2002).

Uber die Qualitat der sprachbezogenen raumlich-materiellen Umgebung in deutschen Kinderta-
geseinrichtungen, die unabhangig von Interaktionen erfasst wird, ist wenig bekannt. Systematische
Erhebungen der (sprachbezogenen) Raum- und Ausstattungsqualitdt bzw. objektive Einschdtzungen
durch unabhédngige Beobachterinnen und Beobachter liegen kaum vor (Bensel et al., 2016). Re-Analy-
sen von Daten aus der K2ID-Studie ermdglichten einen kleinen Einblick bzgl. der Frage, welche Materi-
alien in deutschen Kindertageseinrichtungen zur Verfligung stehen (Rahmann, 2021). Mit Blick auf den
sprachlichen Bildungsbereich gaben die 461 befragten friihpadagogischen Fachkrafte an, dass Zeichen-
und Schreibmaterial, Bilderblicher sowie Materialien, die das Erlernen von Buchstaben fordern, in fast
allen Kindertageseinrichtungen ausreichend vorhanden waren. Am haufigsten fehlten hingegen Mate-
rialien zum Erlernen der Buchstaben-Laut-Zuordnung. In der Evaluationsstudie zum Bundesprogramm
»Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schlissel zur Welt ist“ wurde eine selbstentwickelte Skala zur Erfas-
sung der sprachbezogenen Raumgestaltung entwickelt, welche die Qualitat der raumlich-materiellen
Umgebung auf einer siebenstufigen Skala (1 = unzureichende Qualitat bis 7 = ausgezeichnete Qualitat)
erfasst (Wieduwilt et al., 2018). Dabei werden die beiden Subskalen , Raumskala unterstiitzt kon-
zentriertes und eigenstandiges Spiel der Kinder” und ,Sprachanregende Materialausstattung und
Raumgestaltung” unterschieden. Im Ergebnis wiesen die 107 eingeschatzten Kita-Gruppen im Mittel
eine minimale bis gute (M = 4.1) sprachbezogene Raumqualitat auf (Anders et al., 2019).

Friihe Studien aus den USA untersuchten, inwieweit eine gezielte sprachférderliche Umgestal-
tung des Raumes und die Ausstattung mit sprachbezogenen Materialien die Quantitdt und Qualitat
von sprachbezogenen Aktivitdten der Kinder (z. B. Lesen und Schreiben) beférdern wiirde (Morrow,
1990; Neuman & Roskos, 1990, 1993). Dabei zeigte sich Gbergreifend, dass Gruppenrdaume, die durch
spezifische sprachbezogene Materialien und Gestaltungselemente angereichert wurden, die Haufig-
keit, Dauer, Vielfalt und Komplexitat der Literacy-bezogenen Aktivitaten der Kinder erhéhten. Literacy-
Handlungen waren zielgerichteter in das Spiel der Kinder eingebettet, sie verliefen interaktiver und
unterschiedliche Literacy-Handlungen wurden starker miteinander verknipft (Morrow, 1990; Neuman
& Roskos, 1990, 1993). Ergebnisse wie diese deuten darauf hin, dass es einen Zusammenhang zwischen
Aspekten der sprachbezogenen raumlich-materiellen Umwelt und den Bildungsergebnissen von Kin-
dern im Bereich Sprache und Literacy geben kdnnte, der Uber die Aktivitdten vermittelt wird.

Die Mehrheit der (wenigen) vorliegenden Studien, allesamt aus dem US-amerikanischen For-
schungskontext, untersuchte hingegen den direkten Zusammenhang zwischen Merkmalen der raum-
lich-materiellen Umgebung und Merkmalen der kindlichen Sprachentwicklung. Die Studienergebnisse

verweisen auf ein heterogenes Befundmuster. Dabei ist zu beachten, dass die untersuchten
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Raumaspekte und Kindoutcomes zwischen den Studien teilweise variieren. Gerde et al. (2015) fokus-
sierten auf die Entwicklung frither Schreibfahigkeiten und bezogen 265 Kinder im Alter von vier Jahren
in ihre Studie ein. Die Ergebnisse zeigen, dass die raumlich-materiellen Aspekte, die friihes Schreiben
unterstitzen, signifikant positiv mit der Entwicklung der Schreibfahigkeiten der Kinder im Zusammen-
hang standen. Eine andere Studie, die ebenfalls auf Schreibmaterialien im Gruppenraum (hier ausge-
wahlte Items der Literacy Environment Checklist der ELLCO) fokussierte, konnte hingegen keinen Zu-
sammenhang zwischen den vorhandenen Schreibmaterialien und der Entwicklung der
Schreibfahigkeiten der Kinder aufzeigen (Diamond et al., 2008).

In der Studie von Guo et al. (2012) wurden neben vielfaltigen Schreibmaterialien auch die Merk-
male ,,Blicher” (Anzahl, Vielfalt, Platzierung, Zugang) und , Literacy-Bereich” (Vorhandensein, Arrange-
ment), ebenfalls auf Basis der Literacy Environment Checklist der ELLCO, erhoben. Untersucht wurde
die Bedeutung der raumlich-materiellen Umgebung fiir die Entwicklung der Buchstabenkenntnis und
Schreibfahigkeiten von insgesamt 209 Kindern aus sozial benachteiligten Familien. Die Ergebnisse zei-
gen, dass die drei Merkmale der raumlich-materiellen Umgebung insgesamt nur wenige direkte Zu-
sammenhange mit der Entwicklung der Kinder aufwiesen. Allein das Vorhandensein eines Literacy-
Bereichs stand mit der Entwicklung der Buchstabenkenntnis im Zusammenhang, nicht aber mit der
Entwicklung der Schreibfahigkeiten, wahrend Blicher und Schreibmaterialien keinerlei bedeutsame Zu-
sammenhange mit den untersuchten KindmalRen aufzeigten (Guo et al., 2012). In die Befundlage rei-
hen sich auch McGinty et al. (2012) ein, die in ihrer Untersuchung keine signifikanten Zusammenhange
zwischen der Qualitdt der raumlich-materiellen Umgebung (Gesamtscore der Literacy Environment
Checklist der ELLCO) und der Entwicklung der kindlichen Kompetenzen (hier ein kombiniertes Mal8 aus
Buchstabenkenntnis und dem konzeptionellen Verstandnis Uber Printmaterialien) bei 379 Kindern im
Alter von 52 Monaten nachweisen konnten.

Das Forschungsteam schlussfolgerte auf Basis seiner Ergebnisse, dass in Gruppenrdumen, in de-
nen vielfaltige, unterstitzende Materialien zur Verfligung stehen, diese nicht unbedingt dafiir genutzt
werden, Kinder effektiv in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen (McGinty et al., 2012). Demnach stellen
sprachbezogene Materialien eine notwendige Voraussetzung dar, die alleinige Bereitstellung ist aber
unzureichend, um Kinder in ihrer Entwicklung zu fordern (Diamond et al., 2008). Vielmehr braucht es
qualitativ hochwertige Fachkraft-Kind-Interaktionen, die bestmaoglich an eine qualitativ hochwertige
raumlich-materielle Umgebung gekoppelt sind. Dies wiirde auch den Annahmen des strukturell-pro-
zessualen Qualitatsmodells entsprechen, die einen Einfluss der sprachbezogenen Strukturqualitat auf
die kindliche Entwicklung vermittelt Gber die Prozessqualitat postulieren (Kluczniok & RoRbach, 2014;
Roux & Tietze, 2007; Tietze et al., 1998). Die zentrale Bedeutung der Erwachsenen in Spielsituationen,
die durch Literacy-bezogene Materialien und Gestaltungselemente angereichert wurden, konnte be-

reits in kleinen, experimentellen Studien Anfang der 1990er Jahre herausgearbeitet werden (Neuman

57



& Roskos, 1993; Vukelich, 1994). Dabei wurde gezeigt, dass Kinder v. a. dann Fortschritte in ihrer Ent-
wicklung erzielten, wenn sie von sprachforderlich gestalteten Raumen profitierten, in denen gleichzei-
tig erwachsene Bezugspersonen anregende Interaktionen ermdglichten. Guo et al. (2012) wiesen in
ihrer Studie auRerdem auf einen Interaktionseffekt zwischen der allgemeinen Lernunterstiitzung in
der Gruppe und den im Gruppenraum zur Verfligung stehenden Schreibmaterialien hin: In Gruppen,
wo frihpadagogische Fachkrafte ein hoheres Niveau an Lernunterstiitzung bereitstellten, standen
qualitativ hochwertigere Schreibmaterialien in einem signifikant positiven Zusammenhang mit der Ent-
wicklung der Buchstabenkenntnis und der Schreibfahigkeiten.

Hinsichtlich der bedeutenden Rolle der friihpadagogischen Fachkrafte sind die Ergebnisse von
Gerde et al. (2015) kritisch einzuordnen: In nur vier von 68 untersuchten Gruppenrdaumen wurde beo-
bachtet, wie US-amerikanische Fachkrafte auf Printmaterialien im Raum Bezug genommen haben, um
den Schreibprozess der Kinder zu unterstiitzen. Die Autorinnen und Autoren der Studie schlussfolger-
ten auf Basis ihrer Ergebnisse, dass die friihpadagogischen Fachkrafte ein begrenztes Verstandnis dar-
Uber aufwiesen, welchen Nutzen eine mit Materialien und Print angereicherte Umgebung hat und wie
diese genutzt werden kann im Rahmen der Forderung der Kinder (Gerde et al., 2015). Raumgestaltung
wird zwar auch in der deutschen Diskussion als ein Aspekt professionellen Handelns von frithpadago-
gischen Fachkraften verstanden (Bensel et al., 2016; DJI/WIiFF, 2011); unklar ist jedoch, was frihpada-

gogische Fachkrafte liber eine sprachforderliche Raumgestaltung wissen.

5.5 Zusammenfassung

Obwohl der raumlich-materiellen Umgebung als ein Aspekt der Strukturqualitdt aus theoreti-
scher Perspektive eine hohe Bedeutung fiir die padagogischen Prozesse und die Entwicklung der Kin-
der zugesprochen wird, existieren nur wenige empirische Arbeiten, die die Zusammenhange systema-
tisch untersuchen. Dies gilt sowohl fiir globale als auch bereichsspezifische Merkmale padagogischer
Qualitat. Zusammenfassend liefert Kapitel 5 Hinweise darauf, dass die sprachforderliche Gestaltung
von Rdumen Aktivitaten der Kinder rund um Sprache und Schrift befordern und sich positiv auf die
kindliche Entwicklung auswirken kann. Positive Effekte ergeben sich aber vor allem dann, wenn die
Potentiale einer sprachférderlichen Umgebung durch die friihpddagogischen Fachkrafte aufgegriffen
und in anregenden Interaktionen mit den Kindern genutzt werden. Unklar ist, auf welches Wissen frih-
padagogische Fachkrafte in Bezug auf das Thema der sprachférderlichen Raumgestaltung zuriickgrei-
fen kénnen. Bislang liegen keine Studien vor, die diese Wissensaspekte erforscht haben. Aus einer the-
oretischen Perspektive sind die professionellen Kompetenzen von friihpadagogischen Fachkraften,
darunter ihr professionelles Wissen, jedoch eine zentrale Voraussetzung fiir die qualitativ hochwertige

Gestaltung sprachlicher Bildung.
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6. Facetten professioneller Handlungskompetenz von frilhpadagogischen Fachkraften

In den vorangegangenen Kapiteln wurden qualitativ hochwertige Interaktionen und sprachfor-
derlich gestaltete Rdume als didaktische Grundprinzipien friiher sprachlicher Bildung beschrieben. Die
Implementation dieser didaktischen Grundprinzipien im padagogischen Alltag liegt in der zentralen
Verantwortung der friihpadagogischen Fachkraft. Um feinfiihlige, kognitiv anregende Interaktionen
umzusetzen und sprachférderliche Raume zu gestalteten, missen friihpadagogischen Fachkrafte auf
ein breites Set an professionellen Kompetenzen zuriickgreifen konnen (Fréhlich-Gildhoff et al., 2011;
Siraj-Blatchford et al., 2002). Aus einer theoretischen Perspektive kommt hierbei den padagogischen
Orientierungen und Uberzeugungen — spezifisch den Lehr-Lern-Uberzeugungen — der friihpiddagogi-
schen Fachkrafte sowie ihrem professionellen (fachdidaktischen) eine besondere Rolle zu, da diese
Kompetenzfacetten die Auswahl und Umsetzung von sprachlichen Lerngelegenheiten leiten, was sich
wiederum auf die Entwicklung der Kinder auswirken kann (Schachter et al., 2016; Spear et al., 2018).
Kapitel 6 befasst sich daher ausfiihrlich mit den Lehr-Lern-Uberzeugungen und dem fachdidaktischen
Wissen von friihpadagogischen Fachkraften und betrachtet diese hinsichtlich ihrer Struktur, Determi-
nanten und Bedeutung fir die Prozessqualitat. Dabei wird ein Fokus auf den Bereich der sprachlichen
Bildung gelegt, aber auch auf weitere Bildungsbereiche zurlickgegriffen, sofern sich der Forschungs-
stand fiir die sprachliche Bildung als unzureichend erweist. Da der Forschungsstand zu professionellen
Kompetenzen insbesondere in Deutschland limitiert ist, wird auch auf Befunde internationaler For-
schung zurlickgegriffen, v. a. aus dem US-amerikanischen Raum. Dabei gilt es zu berlicksichtigen, dass
Befunde dieser Studien vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Betreuungssysteme und Qualifika-
tionsanforderungen an die frihpadagogischen Fachkrafte nur eingeschrankt Gbertragbar auf die deut-
sche Situation sind (OECD, 2006). Dennoch liefern sie wichtige Hinweise fiir die Exploration professio-

neller Kompetenzen von frilhpadagogischen Fachkraften in Deutschland.

6.1 Padagogische Orientierungen und Uberzeugungen

Unter der Kompetenzfacette der piddagogischen Orientierungen und Uberzeugungen werden
allgemein padagogische Vorstellungen, Werte und Normen der friihpadagogischen Fachkrafte subsu-
miert (Pajares, 1992). Als Komponente der professionellen Haltung wird den Uberzeugungen in einzel-
nen Kompetenzmodellen eine besonders wichtige Funktion bei der Enaktierung von Handlungsrund-
lagen (z. B. Wissen) in die padagogische Performanz zugesprochen (Frohlich-Gildhoff et al., 2011).
Uberzeugungen entwickeln sich aus der Lebens- und Berufserfahrung der frithpadagogischen Fach-
krafte heraus und gelten als zeitlich relativ stabil (Anders, 2012). Dennoch wird auch die Annahme
vertreten, dass strukturelle Aspekte der Kindertageseinrichtung (z. B. Anteil der Kinder unter drei Jah-

ren, Anteil der Kinder mit nicht deutscher Familiensprache) die berufliche Lebenswelt der
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friihpaddagogischen Fachkrifte definieren und damit auch ihre Uberzeugungen beeinflussen kénnen
(vgl. Kapitel 3.3; Kluczniok & RoRbach, 2014; Roux & Tietze, 2007; Tietze et al., 1998).

Padagogische Uberzeugungen stellen ein breites Konstrukt dar mit unterschiedlichen Definiti-
onsansitzen.® Zu den Teilaspekten gehéren u. a. Vorstellungen tiber Aufgaben der frithkindlichen Bil-
dung und (ber die eigene Rolle als friihpadagogische Fachkraft, Einstellungen zu frihpadagogischen
Ansdtzen sowie Vorstellungen tber den Stellenwert verschiedener Bildungsbereiche (Anders, 2012).
Forschungsbefunde aus der Schulforschung weisen insbesondere auf die Bedeutung von Lehr-Lern-
Uberzeugungen der Lehrkrifte fir die Instruktionsqualitat im Unterricht hin (Dubberke et al., 2008;
Hartinger et al., 2006; Staub & Stern, 2002; Voss et al., 2011). Lehr-Lern-Uberzeugungen haben sich
auch im frihkindlichen Bildungsbereich als empirisch relevante Voraussetzung der allgemeinen Pro-
zessqualitat in Kindertageseinrichtungen erwiesen (Ansari & Pianta, 2019; Pianta et al., 2005; Stipek &

Byler, 1997). Doch was sind Lehr-Lern-Uberzeugungen?

6.1.1 Struktur von Lehr-Lern-Uberzeugungen

Bei der Kompetenzfacette der Lehr-Lern-Uberzeugungen handelt es sich um Uberzeugungen,
die sich auf die Vermittlung von Kompetenzen bzw. die Begleitung von Lernprozessen beziehen
(Anders, 2012). Lehr-Lern-Uberzeugungen verfiigen iiber eine implizit handlungsleitende Funktion und
kénnen einerseits global, das heillt, den Lehr- und Lernprozess insgesamt betreffend, erfasst werden.
Andererseits kénnen Lehr-Lern-Uberzeugungen doménenspezifisch fiir einzelne Bildungsbereiche aus-
formuliert werden. Im friihpadagogischen Kontext wurden in den vergangenen Jahren vor allem Ar-
beiten zu allgemeinen Lehr-Lern-Uberzeugungen (Mischo et al., 2012; Stipek & Byler, 1997) und zu
Lehr-Lern-Uberzeugungen im mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildungsbereich vorge-
legt (Benz, 2012; Dunekacke et al., 2016; Steffensky et al., 2018). Im Bildungsbereich Sprache, spezi-
fisch im Hinblick auf unterschiedliche Ansatze der sprachlichen Bildung, fand hingegen bislang keine
theoretische und empirische Auseinandersetzung mit den Lehr-Lern-Uberzeugungen von friihpidago-
gischen Fachkréaften statt.

Insgesamt gibt es nur wenige Arbeiten, die sich zum Ziel gesetzt haben, unterschiedliche Facet-
ten von Lehr-Lern-Uberzeugungen bei friihpddagogischen Fachkrdften empirisch zu untersuchen. Bei
der Betrachtung der vorliegenden Studien wird zudem eine groRe Heterogenitat hinsichtlich der ver-
wendeten Begrifflichkeiten zur Unterscheidung von Lehr-Lern-Uberzeugungen sichtbar. Beispielsweise

orientierten sich Steffensky et al. (2018) in ihrer Studie an dem Modell von Weikart (2000) und konnten

% In diesem Zusammenhang werden in der Literatur auch unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet
(z. B. Einstellungen, subjektive Theorien usw.). In der Dissertation wird in Anlehnung an die Lehrkrafteforschung
sowie die internationale frithkindliche Bildungsforschung der Begriff der ,,Uberzeugungen” (beliefs) genutzt (z. B.
Ansari & Pianta, 2019; Stipel & Byler, 1997; Voss et al., 2011).
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fur Lehr-Lern-Uberzeugungen im Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung die Unterscheidung zwi-
schen programmed approach, child-centered approach und open-framework approach treffen (vgl. Ka-
pitel 4.1). Die Mehrheit der Studien trifft hingegen eine empirische Unterscheidung zwischen Fach-
kraft-gelenkten (teacher-directed) und Kind-zentrierten (child-centered) Uberzeugungen (vgl. Stipek &
Byler, 1997 und Pianta et al., 2005 fir allgemeine padagogische Prozesse), die mit den ersten beiden
Dimensionen aus dem Weikart-Modell einhergehen. Diese dichotome Betrachtungsweise wird in eini-
gen Untersuchungen auch mit den Begriffen ,transmissiv” und , konstruktiv” wiedergegeben und em-
pirisch unterlegt (vgl. Benz, 2012 fiir den mathematischen Bildungsbereich). Lehr-Lern-Uberzeugungen
lassen sich jedoch nicht immer hinsichtlich unterschiedlicher Facetten abbilden. In ihrer Studie zu all-
gemeinen padagogischen Uberzeugungen konnten Mischo et al. (2012) beispielweise nur die trans-
missive Uberzeugungsfacette reliabel erfassen.

In der US-amerikanischen Literatur wird hdufig eine dhnliche dichotome Betrachtung von Uber-
zeugungen vorgenommen und empirisch belegt: Auf der Grundlage eines Positionspapiers der Natio-
nal Association for the Education of Young Children (NAEYC) wird zwischen entwicklungsangemesse-
nen Uberzeugungen (Developmentally Appropriate Beliefs, DAP) und entwicklungsunangemessenen
Uberzeugungen (Developmentally Inappropriate Beliefs, DIP) (Charlesworth et al., 1993; McMullen et
al., 2005; Wen et al., 2011) unterschieden, wobei Lehr-Lern-Uberzeugungen eine Komponente eines
umfassenderen Uberzeugungskonstrukts darstellen (Bredekamp, 1987; Bredekamp & Copple, 1997).
DAP-Uberzeugungen weisen Uberschneidungen mit Kind-zentrierten Uberzeugungen auf, wihrend
bei den DIP-Uberzeugungen Uberschneidungen mit Fachkraft-gelenkten Uberzeugungen deutlich wer-
den.

Eine Studie im Bereich der sprachlichen Bildung verfolgt einen anderen konzeptuellen Ansatz,
wonach einzelne Subskalen (Sprachsystem, miindliche Sprache, Bicher lesen, Schreiben) ein Konti-
nuum hinsichtlich der Angemessenheit der Instruktion reflektieren (Hindman & Wasik, 2008). Héhere
Zustimmungswerte auf der Skala spiegeln die Ubereinstimmung der friihpddagogischen Fachkréfte mit
den effektivsten (Kind-zentrierten und forschungsbasierten) Handlungsstrategien wider, wahrend
niedrigere Werte eine groRere Ubereinstimmung mit ,drill-and-practice“-Aktivititen anzeigen
(Hindman & Wasik, 2008, S. 483). Zusammenfassend zeigt sich, wie heterogen die Erfassung und Be-
zeichnung der Lehr-Lern-Uberzeugungen von frithpadagogischen Fachkraften in der Forschungspraxis
erfolgt. Ferner wird ein Forschungsdesiderat im Bereich der sprachlichen Bildung ersichtlich, spezifisch
fir die Erfassung von Lehr-Lern-Uberzeugungen zur Umsetzung unterschiedlicher Ansétze sprachlicher

Bildung.
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6.1.2 Determinanten von Lehr-Lern-Uberzeugungen

Aus einer theoretischen Perspektive kdnnen Lehr-Lern-Uberzeugungen durch individuelle Merk-
male der frihpadagogischen Fachkrafte und durch strukturelle Merkmale der Kindertageseinrichtung
beeinflusst werden (Pajares, 1992; Perren et al., 2017; Tietze et al., 1998). Die Erforschung von mogli-
chen Einflussvariablen von Lehr-Lern-Uberzeugungen ist entscheidend, um Professionalisierungstheo-
rien weiterzuentwickeln und Angebote der Aus-, Fort- und Weiterbildung effektiv zu gestalten. Bishe-
rige Studien verweisen auf die Bedeutung berufsbiografischer Merkmale der frilhpadagogischen
Fachkrafte, darunter ihre Qualifikation, Weiterbildung und Berufserfahrung (z. B. Breffni, 2011,
McMullen, 1997; Perren et al., 2017), sowie auf die Rolle von strukturellen Einrichtungsmerkmalen,
darunter der sozio6konomische Status der Kinder und die GruppengréRe (Buchanan et al., 1998; Stipek
& Byler, 1997).

Mit Blick auf die Qualifikation berichten verschiedene Studien héhere Kind-zentrierte Uberzeu-
gungen und héhere DAP-Uberzeugungen bei Fachkriften, die eine Qualifizierung im frithpadagogi-
schen Bereich bzw. einen Abschluss spezifisch in der Friihpadagogik vorweisen kdnnen, wobei die un-
terschiedlichen Ausbildungssysteme der jeweiligen Lander beriicksichtigt werden missen (File & Gullo,
2002; Heisner & Lederberg, 2011; McMullen, 1999; Perren et al., 2017; Snider & Fu, 1990; Vartuli,
1999). Fir den US-amerikanischen Raum kdnnen Snider und Fu (1990) keine Unterschiede zwischen
akademisch und nicht-akademisch (hier: High School Niveau) ausgebildeten friihpadagogischen Fach-
kraften ausmachen. In der Studie von Han und Neuharth-Pritchett (2010) wurden hingegen héhere
DAP-Uberzeugungen bei Fachkraften mit einem vierjdhrigen Hochschulstudium im Vergleich zu Assis-
tenzkraften ohne formalen Abschluss berichtet. Ein hoheres Ausbildungsniveau hat sich auch in einer
deutschen und schweizerischen Stichprobe als vorteilhaft erwiesen, wo entsprechend den Ausbil-
dungssystemen zwischen hochschulischen und beruflichen Ausbildungsmoglichkeiten unterschieden
wurde (Mischo et al., 2012; Perren et al., 2017). Andere Studien konnten hingegen keinen Zusammen-
hang zwischen der Qualifikation (< BA, BA, MA) oder einer Spezialisierung im friihpddagogischen Be-
reich und den Lehr-Lern-Uberzeugungen im Bereich Sprache nachweisen (Hindman & Wasik, 2008).

Eine heterogene Befundlage zeigt sich auch mit Blick auf die Bedeutung der Berufserfahrung fir
die Auspragung von Lehr-Lern-Uberzeugungen. Wihrend einige Studien keine bzw. nur eingeschrinkte
Zusammenhinge zwischen den Jahren der Berufserfahrung und den Lehr-Lern-Uberzeugungen nach-
weisen konnten (Buchanan et al., 1998; Hindman & Wasik, 2008; Vartuli, 1999), zeigten andere Stu-
dien, dass mehr Berufserfahrung mit héheren Kind-zentrierten Uberzeugungen und héheren DAP-
Uberzeugungen einherging (Hindman & Wasik, 2008; McMullen, 1997; Perren et al., 2017).

Der Einfluss von Fort- und Weiterbildung auf Lehr-Lern-Uberzeugungen wurde bislang nur in

sehr wenigen Studien erforscht. Breffni (2011) konnte fir die Auspragung von DAP- bzw. DIP-
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Uberzeugungen keinen Effekt einer Fortbildung bei frilhpadagogischen Fachkriften feststellen. Ande-
rerseits zeigten Hamre et al. (2012), dass ein 14-wochiger Kurs u. a. mit positiven Veranderungen in
einer Uberzeugungsfacette einherging, welche die aktive Rolle der Fachkraft bei der Gestaltung kind-
licher Lernprozesse betont.

Hinsichtlich der strukturellen Merkmale von Kindertageseinrichtungen berichten Stipek und
Byler (1997) sowie Buchanan et al. (1998), dass Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen und Grund-
schulen, die Kinder aus sozial benachteiligten Familien betreuten, stirkere Fachkraft-gelenkte Uber-
zeugungen aufwiesen im Vergleich zu Fachkraften, die eher Kinder aus 6konomisch besser situierten
Familien betreuten. Dieser Befund wird von Lee und Ginsburg (2007b) mit Blick auf Lehr-Lern-Uber-
zeugungen im mathematischen Bildungsbereich gestiitzt. Erklarungen legen nahe, dass Fachkrafte ge-
ringere Erwartungen an Kinder aus sozial benachteiligten Familien oder aus Familien mit Migrations-
hintergrund haben kdnnten, was sich in einer eher direkten, instruktiven Férderung von spezifischen
Kompetenzen widerspiegeln wirde (Huffman & Speer, 2000; Stipek, 2004). Dariiber hinaus zeigte sich
in der Studie von Buchanan et al. (1998) ein Zusammenhang zwischen den Lehr-Lern-Uberzeugungen
von Grundschullehrkrdften und der KlassengréBe, wobei Lehrkrafte in groReren Klassen geringere
DAP-Uberzeugungen aufwiesen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass der Forschungsstand zu den Determinanten von
Lehr-Lern-Uberzeugungen von friihpiddagogischen Fachkriften teilweise auf gegensitzliche Befunde
hindeutet und dass die Zahl der Studien, die diese Fragestellung beleuchten, insgesamt sehr gering ist.
Dies gilt insbesondere fiir mégliche Determinanten von Lehr-Lern-Uberzeugungen im Bildungsbereich

Sprache.

6.1.3 Bedeutung von Lehr-Lern-Uberzeugungen fiir die Prozessqualitat

Theoretische Annahmen des strukturell-prozessualen Qualitatsmodells legen nahe, dass Lehr-
Lern-Uberzeugungen von frithpadagogischen Fachkraften die Qualitit der pddagogischen Prozesse be-
einflussen und dariber auch die Entwicklung der Kinder (NICHD Early Child Care Research Network,
2002; Pianta et al., 2005; Tietze et al., 1998). Bisher liegen jedoch nur wenige Studien vor, die den
Zusammenhang zwischen Lehr-Lern-Uberzeugungen und der beobachteten Prozessqualitit in Kinder-
tageseinrichtungen tatsachlich untersucht haben. Mit Blick auf allgemeine padagogische Prozesse
konnten Stipek und Byler (1997) zeigen, dass Kind-zentrierte Uberzeugungen positiv mit dem Grup-
penklima assoziiert waren. Die Befunde werden von Pianta et al. (2005) gestiitzt, die in ihrer Studie
positive Zusammenhinge zwischen Kind-zentrierten Uberzeugungen und der Instruktionsqualitat in
der Gruppe nachwiesen. Der positive Effekt von Kind-zentrierten Uberzeugungen zeigte sich auch in
Gruppen, die unter herausfordernden Rahmenbedingungen arbeiten, wie z. B. eine hohe Diversitat in

der Altersstruktur der Kinder (Ansari & Pianta, 2019). Andere Studien beleuchteten die Bedeutung von
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DAP-bzw. DIP-Uberzeugungen und stellten fiir friihpiddagogische Fachkrafte und Grundschullehrkréfte
fest, dass diese mehr entwicklungsangemessene Verhaltensweisen beim Unterrichten bzw. im friihpa-
dagogischen Alltag zeigten, wenn sie héhere DAP-Uberzeugungen aufwiesen (Bryant et al., 1991;
Maxwell, 2001). Uber allgemeine Lehr-Lern-Uberzeugungen hinaus lassen sich bislang kaum Aussagen
zur Bedeutung von Lehr-Lern-Uberzeugungen treffen, die domanenspezifisch ausformuliert wurden.
Steffensky et al. (2018) lieferten erste Hinweise darauf, dass Kind-zentrierte Lehr-Lern-Uberzeugun-
gen, die spezifisch flr den Bereich Naturwissenschaften erhoben wurden, mit der Qualitat naturwis-
senschaftlicher Aktivitaten assoziiert waren. Zudem standen transmissive, Fachkraft-zentrierte Lehr-
Lern-Uberzeugungen in einem negativen Zusammenhang mit der Prozessqualitit (Steffensky et al.,
2018). Studien, welche die Bedeutung von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen fiir die Pro-
zessqualitat untersuchen, liegen bisher nicht vor.

Mehrere andere Studien berichten hingegen keine, sehr geringe oder sogar negative Zusam-
menhinge zwischen unterschiedlichen Lehr-Lern-Uberzeugungen und der beobachteten Prozessqua-
litdt in Kindertageseinrichtungen (Bryant et al., 1994; Hegde & Cassidy, 2009; Schachter et al., 2016;
Spear et al., 2018; Wen et al., 2011; Wilcox-Herzog, 2002), was insgesamt auf einen heterogenen For-
schungsstand hinweist. Eine mogliche Erklarung fir die uneinheitliche Befundlage kdnnte in der ge-
nauen bzw. weniger genauen Passung zwischen den erhobenen Uberzeugungsfacetten und den ein-
gesetzten Beobachtungsinstrumenten zur Erfassung der Prozessqualitat liegen (Schachter et al., 2016).
Demnach braucht es ein Mindestmal an Ubereinstimmung hinsichtlich der gemessenen Konstrukte,

um Zusammenhinge zwischen Lehr-Lern-Uberzeugungen und der Prozessqualitit abbilden zu kénnen.

6.2 Professionelles Wissen

Neben den Lehr-Lern-Uberzeugungen gilt professionelles piddagogisches Wissen von friihpida-
gogischen Fachkraften als zentrale Voraussetzung fir die Gestaltung von anregenden sprachlichen In-
teraktionen und Raumlichkeiten (Anders, 2012; Hopp et al., 2010). Dabei wird angenommen, dass
Lehr-Lern-Uberzeugungen wirkungslos bleiben, wenn frithpadagogische Fachkréfte nicht tiber das not-
wendige professionelle Wissen verfligen, um effektive sprachliche Lerngelegenheiten auch praktisch
umzusetzen. Theoretisch betrachtet gilt professionelles Wissen als bedeutsam, weil es darliber infor-
miert, wie frlhpadagogische Fachkrafte Situationen im Kita-Alltag wahrnehmen und interpretieren,
und wie Handlungsentscheidungen getroffen werden, die sich auf die Gestaltung der sprachlichen Bil-
dung auswirken (Shulman, 1986, 1987). Professionelles Wissen wird dabei grundlegend als mehrdi-

mensionales Konstrukt beschrieben, wie das folgende Kapitel erldutert.

64



6.2.1 Struktur und Auspragung von professionellem Wissen

Das professionelle Wissen von friihpadagogischen Fachkraften wird in Anlehnung an Shulman
(1986, 1987) typischerweise hinsichtlich der Komponenten Fachwissen (Content Knowledge, CK), fach-
didaktisches Wissen (Pedagogical Content Knowledge, PCK) und allgemeines padagogisches Wissen
(General Pedagogical Knowledge, GPK) unterschieden. Mit dem Fachwissen wird das vertiefte Ver-
standnis der frihpadagogischen Fachkraft in einem bestimmten Bildungsbereich beschrieben. Fach-
wissen im Bereich Sprache umfasst beispielsweise vertiefte Kenntnisse tiber Sprache als kognitives und
kommunikatives System. Dazu zahlt Wissen lber unterschiedliche Sprachkomponenten (z. B. Syntax,
Morphologie, Phonologie), Typen des Spracherwerbs (z. B. typischer und gestorter Spracherwerb, mo-
nolingualer und bilingualer Spracherwerb) sowie Besonderheiten einer mehrsprachigen Entwicklung
(Hopp et al., 2010). Fachdidaktisches Wissen beschreibt im sprachlichen Bildungsbereich jenes Wissen,
das fiir die Schaffung von effektiven sprachlichen Lerngelegenheiten entscheidend ist. Hierunter fallt
u. a. Wissen liber das Bildungspotential von Alltagssituationen und Raumen, Kenntnisse liber effektive
Formen der Instruktion und Wissen in Bezug auf die Anwendung sprachdiagnostischer Verfahren
(Anders, 2012). Mit dem allgemeinen padagogischen Wissen werden bildungsbereichsiibergreifende
Wissensfacetten beschrieben, die sich auf die Gestaltung von Lernprozessen und die Interaktion mit
Kindern im Allgemeinen beziehen (z. B. entwicklungspsychologisches Wissen, Wissen (iber die Gestal-
tung von Beziehungen, Wissen Uber die Leitung von Kindergruppen) (Anders, 2012).

Studien aus der Schulforschung bestatigen bereits, dass sich das professionelle Wissen von Lehr-
kraften empirisch hinsichtlich der beschriebenen Wissensfacetten abbilden lasst (Baumert et al., 2010;
Blomeke & Delaney, 2012; Depaepe et al., 2013; Kunter et al., 2013; Lenske et al., 2017; Voss et al.,
2015). Mit Blick auf das Professionswissen von frithpadagogischen Fachkraften liegen hingegen nur
wenige Studien vor, welche dessen Struktur untersucht haben, wenngleich die Zahl der Studien in den
vergangenen Jahren gestiegen ist. Dabei richtete sich der Fokus zunachst starker auf den mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Bildungsbereich (Dunekacke & Barenthien, 2021; Dunekacke et al.,
2015; Gropen et al., 2017; Kallery & Psillos, 2001; McCray, 2008; Oppermann et al., 2016), zuletzt aber
auch vermehrt auf den Bereich Sprache und Literacy. Eine intensivere Erforschung im Bereich Sprache
und Literacy zeigte sich sowohl im US-amerikanischen Raum (Phillips et al., 2020; Piasta, Park, et al.,
2020; Piasta, Soto Ramirez, et al., 2020; Schachter et al., 2016; Spear et al., 2018), als auch in Deutsch-
land (Hendler et al., 2011; Miiller et al., 2017; Thoma et al., 2012; von Dapper-Saalfels et al., 2020;
Wirts et al., 2017). Dabei stand die Erfassung von Fachwissen und fachdidaktischem Wissen im Fokus.
Die meisten Untersuchungen nutzten standardisierte Wissenstests, um das Wissen der friihpadagogi-

schen Fachkrafte zu erheben.
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Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigen Ubergreifend, dass auch das professionelle Wissen
von frihpadagogischen Fachkraften im Bereich Sprache und Literacy mehrdimensional empirisch er-
fasst werden kann: So unterscheiden z. B. Schachter et al. (2016) und Piasta, Park, et al. (2020) Fach-
wissen und fachdidaktisches Wissen flir den Bildungsbereich Sprache und Literacy. Phillips et al. (2020)
differenzieren dariliber hinaus Fachwissen und fachdidaktisches Wissen jeweils getrennt fir die Berei-
che Sprache und Wortschatz. In Deutschland wurde am haufigsten das Instrument SprachKoPF (Thoma
& Tracy, 2014) eingesetzt, welches anwendungsbezogenes und linguistisches Fachwissen unterschei-
det. Die einzelnen Wissensfacetten bzw. Teildimensionen korrelieren in den verschiedenen Studien
auf einem mittleren bis teilweise hohen Niveau (Phillips et al., 2020; Piasta, Park, et al., 2020; Schachter
et al., 2016; Thoma et al., 2012). Einzelne Studien wéahlten einen anderen Ansatz und behandeln Wis-
sen als eine Komponente, unter der konzeptuelles und prozedurales Wissen zusammengefasst werden
(Hindman & Wasik, 2011b). Neben Wissenstests kommen in Deutschland auch Vignetteninterviews
zum Einsatz, Uber die fachliche, fachdidaktische und implizite/erfahrungsbasierte Wissensbestinde als
ein Konstrukt abgebildet werden (von Dapper-Saalfels et al., 2020). Insgesamt zeigt sich in den Studien
eine groRe Heterogenitat in Bezug auf die Fragen, welche Wissenskomponente fiir welchen Sprachbe-
reich erfasst wird, ob mehrere Wissenskomponenten parallel untersucht werden und wie die Operati-
onalisierung bzw. Erfassung der einzelnen Wissenskomponenten konkret erfolgt.

Fir die verschiedenen Verfahren lasst sich tibergreifend feststellen, dass die friihpddagogischen
Fachkrafte im Durchschnitt eher niedrige bis mittlere Werte erzielten. Bei der Mehrheit der US-ameri-
kanischen Studien lag der Anteil an korrekt gelésten Antworten zwischen ungefahr 60 bis 70 %; zudem
wurde eine grolRe Spannbreite ersichtlich (Cash et al., 2015; Hindman & Wasik, 2011b; Piasta, Park, et
al., 2020; Schachter et al., 2016). Demnach gab es friihpadagogische Fachkrafte, die keine bzw. nur
wenige Fragen im Bereich Sprache und Literacy richtig beantworten konnten, wahrend andere Fach-
krafte viele bzw. fast alle Fragen richtig I6sten. In einer deutschen Stichprobe wurden in dem Instru-
ment SprachKoPF 56 % der Items zum Fachwissen richtig gelost (Thoma et al., 2012). In weiteren Un-
tersuchungen hierzulande lagen die Ergebnisse des SprachKoPF-Wissenstests hingegen noch niedriger:
In der Studie von Roth et al. (2014) wurden 31 % der Wissensitems von friihpadagogischen Fachkraften
korrekt gelost, wahrend es in der Studie von Miiller et al. (2017) 29 % der Items (Kita-Fachkrafte) bzw.
39 % der Items (U3-Fachkrafte®) waren. Auch in diesen Stichproben zeigte sich durchweg eine groRe
Heterogenitat in den Leistungen der friihpadagogischen Fachkrafte. Ferner fielen die Ergebnisse des
SprachKoPF-Wissenstests in unterschiedlichen Untersuchungen fiir das anwendungsbezogene Fach-

wissen besser aus als fiir das linguistische Fachwissen (Mller et al., 2017; Thoma et al., 2012; Wirts et

10 Der Begriff wird verwendet fiir friihpddagogische Fachkrifte, die mit Kindern unter drei Jahren zusam-
menarbeiten.
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al., 2017). Ein dhnlich niedriges Wissen der friihpadagogischen Fachkrafte berichten auch von Dapper-
Saalfels et al. (2020) unter Nutzung des Vignetteninterviews.

Zusammenfassend wurde deutlich, dass das professionelle Wissen friihpadagogischer Fach-
krafte im Bereich Sprache und Literacy — insbesondere in Deutschland — noch erheblichen Raum fir
Verbesserungen aufzeigt. Im deutschen Forschungskontext wurde bislang zudem ein Fokus auf das
Fachwissen gelegt, wahrend fachdidaktisches Wissen, spezifisch im Bereich der alltagsintegrierten

sprachlichen Bildung und Forderung, bislang kaum Berticksichtigung fand.

6.2.2 Determinanten von professionellem Wissen

Merkmale, die im Zusammenhang mit dem professionellen Wissen von friihpddagogischen
Fachkraften im Bereich Sprache und Literacy stehen, wurden bisher nur in wenigen Studien empirisch
untersucht. Dabei lag der Fokus ausschlielRlich auf individuellen Merkmalen der friihpadagogischen
Fachkrafte, darunter ihr Schulabschluss, ihre berufliche Qualifikation, ihr Fortbildungsumfang und ihre
Berufserfahrung.

Hinsichtlich des Merkmals Schulabschluss verwiesen Thoma et al. (2012) auf einen signifikanten
Effekt auf das Fachwissen im Bereich Sprache: Demnach erreichten friihpadagogische Fachkrafte mit
Abitur im Durchschnitt hohere Testergebnisse als Fachkrafte mit Hauptschulabschluss, Realschulab-
schluss oder Fachhochschulreife (Thoma et al., 2012). Das Autorenteam erklarte den Befund u. a. da-
mit, dass das sprachliche Wissen der frithpadagogischen Fachkrafte auf dem schulischen Wissen auf-
baut.

Mit Blick auf die berufliche Qualifikation zeigte eine US-amerikanische Studie, dass die Anzahl
der Ausbildungsjahre signifikant positiv mit dem konzeptuellen und prozeduralen Wissen der frithpa-
dagogischen Fachkrafte im Zusammenhang stand (Hindman & Wasik, 2011a). Auch die korrelativen
Befunde aus der Studie von Phillips et al. (2020) verweisen auf signifikante Zusammenhange (PCK
Wortschatz) bzw. tendenziell signifikante Zusammenhange (PCK Sprache, CK Wortschatz, CK Sprache)
der Anzahl der Ausbildungsjahre mit dem professionellen Wissen der frihpadagogischen Fachkréfte.
Im deutschen Kontext untersuchten Strohmer und Mischo (2015) das professionelle Wissen von ange-
henden frithpddagogischen Fachkraften in unterschiedlichen Ausbildungsgangen und kamen zu dem
Ergebnis, dass Studierende an Hochschulen im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern an Fachschulen
ein groReres sprachbezogenes Wissen aufwiesen. Dabei zeigten sich die Unterschiede zu Beginn und
am Ende des Studiums bzw. der Ausbildung gleichermaRen (Strohmer & Mischo, 2015). Auch fiir U3-
Fachkrafte wurde beschrieben, dass eine Ausbildung auf Hochschulniveau mit signifikant héheren Leis-
tungen im Wissenstest einherging, verglichen mit einer Fachschul- bzw. Berufsfachschulausbildung
(Geyer, 2018). Unklar ist jedoch, inwieweit die Ergebnisse der deutschen Studien durch Selektionsef-

fekte verzerrt sein kénnten.
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Im Hinblick auf die Frage, ob friihpadagogische Fachkrafte ihr professionelles Wissen im Bereich
Sprache und Literacy lber Fort- und Weiterbildungsangebote erweitern kdnnen, finden sich gemischte
Ergebnisse. In einer US-amerikanischen Studie von Neuman und Cunningham (2009) erzielten die frih-
padagogischen Fachkrafte, die an einer Fortbildung (teilweise inkl. Coaching) teilgenommen haben,
nach der Intervention keine signifikant hoheren Werte in einem Wissenstest im Vergleich zur Kontroll-
gruppe. Andere Studien konnten hingegen zeigen, dass frihpadagogische Fachkrafte ihr Wissen im
Rahmen von Fort- und Weiterbildungen erweitert haben (Cunningham et al., 2015; Hamre et al., 2012;
Hindman & Wasik, 2011a), was sich teilweise auch positiv auf die padagogische Praxis niedergeschla-
gen hat (Hindman & Wasik, 2011a). Roth et al. (2015) untersuchten zwei Gruppen von deutschen Fach-
kraften mit unterschiedlicher Vorbildung (Erzieherinnen sowie Spezialkrafte fur Sprachbildung und
Sprachférderung) und konnten zeigen, dass sowohl der Gesamtscore des Wissenstests zum sprachfor-
derrelevanten Wissen als auch beide Teilbereiche (linguistisches Fachwissen und anwendungsbezoge-
nes Fachwissen) signifikant Gber eine Weiterbildung gesteigert werden konnten. Heterogene Befunde
im Hinblick auf den Wissenszuwachs nach der Umsetzung zweier Fort- und Weiterbildungskonzepte
berichten hingegen von Dapper-Saalfels et al. (2020).

Eine Meta-Analyse zu Effekten von Fort- und Weiterbildungen, die spezifisch auf den Bereich
Sprache und Literacy fokussieren, bezieht 11 Studien aus den USA und Kanada ein (Markussen-Brown
et al., 2017). Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass das Wissen der friihpadagogischen Fachkrafte nicht
durch die Teilnahme an Fort- und Weiterbildung gesteigert werden konnte. Das Autorenteam versteht
dieses Ergebnis jedoch als vorbehaltlich und diskutiert Aspekte wie die eingeschrankte Studienanlage
sowie heterogen erfasste Wissenskonstrukte als mogliche Griinde fiir ausbleibende Zusammenhange
(Markussen-Brown et al., 2017). Fukkink und Lont (2007) nahmen einen breiteren thematischen Fokus
bei der Auswahl der Fort- und Weiterbildungsstudien ein und konnten in ihrer Meta-Analyse einen
positiven Zusammenhang zwischen der Fort- und Weiterbildung von friihpddagogischen Fachkraften
und ihrem Wissen feststellen.

Fiir das Merkmal Berufserfahrung zeigte sich in wenigen internationalen wie auch nationalen
Studien, dass die Berufserfahrung von frilhpadagogischen Fachkraften nicht im Zusammenhang mit
dem professionellen Wissen im Bereich Sprache und Literacy stand (Geyer, 2018; Hindman & Wasik,

2011a; Thoma et al., 2012).

6.2.3 Bedeutung von professionellem Wissen fiir die Prozessqualitat

Nur wenige Studien untersuchten bislang die Bedeutung des Sprachwissens von frithpadagogi-
schen Fachkraften fur die Qualitdt und Quantitdt der sprachbezogenen Lerngelegenheiten. Die vor-
handenen Studien verweisen auf ein heterogenes Befundmuster, demzufolge Wissen bzw. einzelne

Wissensfacetten oft, jedoch nicht immer mit der padagogischen Praxis in Zusammenhang stand(en).
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Keine Zusammenhdnge mit der Interaktionsqualitdt berichten Spear et al. (2018) fiir ein WissensmaR,
das Fachwissen (CK), fachdidaktisches Wissen (PCK) und allgemeines padagogisches Wissen (GPK) im
Bereich Sprache und Literacy vereint. Auch die korrelativen Befunde einer deutschen Studie verweisen
auf nicht signifikante Zusammenhange zwischen dem Fachwissen (linguistisches und anwendungsbe-
zogenes Fachwissen, Instrument SprachKoPF) und dem sprachlichen Handeln der friihpadagogischen
Fachkrafte (Geyer, 2018; vgl. Mackowiak et al., 2018 fiir dhnliche Befunde).

Demgegeniiber stehen die Befunde aus zwei anderen deutschen Studien: Ofner (2014) fand in
korrelativen Analysen, ebenfalls unter Anwendung des Instruments SprachKoPF, einen positiven Zu-
sammenhang des Fachwissens mit dem Handeln der friihpadagogischen Fachkrafte. Wirts et al. (2017)
verwiesen in ihrer Studie ebenfalls auf positive Zusammenhange zwischen dem anwendungsbezoge-
nen Fachwissen (hier die Einschatzung eines (un)auffalligen Spracherwerbs) und der Interaktionsqua-
litat. Das theoretische Fachwissen im Bereich Sprache war hingegen nicht bedeutsam fiir die padago-
gische Praxis (Wirts et al., 2017). In diesem Zusammenhang kam auch eine qualitative Interviewstudie
mit 30 frihpaddagogischen Fachkraften zu dem Schluss, dass sich die Fachkrafte in beruflichen Hand-
lungssituationen eher auf handlungsnahe Wissensaspekte bezogen (z. B. Planungs- und Handlungswis-
sen) als auf doméanenspezifisches Fachwissen (Faas, 2013). Die Bedeutung des Fachwissens im Bereich
Literacy flr die Qualitat und Quantitat Literacy-bezogener Aktivitaten wurde auch in einer US-ameri-
kanischen Stichprobe unterstrichen (Piasta, Soto Ramirez, et al., 2020).

Aus dem US-amerikanische Raum liegen zudem zwei Untersuchungen vor, die sowohl Fachwis-
sen als auch fachdidaktisches Wissen parallel untersucht haben. So berichten Schachter et al. (2016)
signifikant positive Zusammenhange zwischen dem Fachwissen und dem Umfang an Lerngelegenhei-
ten im Bereich miindliche Sprache und Wortschatz, sofern eine bestimmte Qualitatsstufe erreicht
wurde, wahrend das fachdidaktische Wissen nicht bedeutsam war fiir die Quantitat der Lerngelegen-
heiten. Kontrar zu diesem Befund zeigten Phillips et al. (2020), dass das fachdidaktische Wissen friih-
padagogischer Fachkrafte in den Bereichen Sprache und Wortschatz signifikant positiv mit der Qualitat
der padagogischen Prozesse zusammenhing, wahrend sich keine Zusammenhange mit dem Fachwis-
sen zeigten.

Die Ergebnisse deuten zusammenfassend auf einen heterogenen Forschungsstand in Bezug auf
die Frage, welche Wissensfacetten handlungsleitend sind, wenngleich sich die Hinweise zur Bedeutung
handlungsnahen Wissens verdichtet haben. Dies unterstiitzt die Annahme, dass (linguistisches) Fach-
wissen zwar relevant ist fiir die Genese fachdidaktischen Wissens, im konkreten padagogischen Han-
deln jedoch handlungsnahe, fachdidaktische Wissenskomponenten besonders bedeutsam sein kénn-
ten (Baumert et al., 2010). In diesem Zusammenhang berichten auch Dunekacke et al. (2016) fir den
Bildungsbereich Mathematik, dass das mathematische Fachwissen zwar eine relevante Voraussetzung

flir das mathematikdidaktische Wissen war, jedoch nur das mathematikdidaktische Wissen die
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Wahrnehmung von padagogischen Situationen im Kita-Alltag beeinflusste, die wiederum mit der Hand-
lungsplanung der friihpadagogischen Fachkrafte in Zusammenhang stand.

Mit Blick auf die kind- und situationsorientierte Friihpadagogik in deutschen Kindertageseinrich-
tungen wurde in der Forschung ein spezifischer Aspekt des fachdidaktischen Wissens als bedeutsam
fiir die Gestaltung von Lernprozessen herausgestellt: die Sensitivitat der friihpadagogischen Fachkraft
fir Bildungspotentiale in Alltags- und Spielsituationen (auch bezeichnet als Teachable Moments;
Anders & RoRbach, 2015; Ginsburg et al., 2008; McCray, 2008; Oppermann et al., 2016). Da friihpada-
gogische Fachkrafte, anders als Lehrkrafte in Schulen, in ihrer padagogischen Arbeit nicht auf vorbe-
reitete Unterrichtsplane zurlickgreifen kdnnen, missen sie sprachbezogene Bildungsmomente in der
Interaktion mit den Kindern spontan erkennen und als Lerngelegenheit aufgreifen. Zum Beispiel un-
tersuchten McCray und Chen (2012) in ihrer Studie die Sensitivitat flir mathematische Lerninhalte in
Spielsituationen und fanden, dass die Fahigkeit der friihpadagogischen Fachkrafte, mathematische
Lerninhalte im Spiel wahrzunehmen, die Qualitat der padagogischen Prozesse und die Lernzuwachse
der Kinder vorhersagte. Bisher liegen jedoch noch keine Studien vor, welche die Sensitivitat friihpada-
gogischer Fachkrafte fiir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituationen beriicksichti-
gen. Der Literaturiliberblick zeigt auerdem, dass bisher keine Studien vorliegen, die explizit das fach-
didaktische Wissen friihpadagogischer Fachkrdfte im Hinblick auf eine (sprachférderliche)

Raumgestaltung beleuchtet haben.

6.3 Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Frage, wie qualitativ hochwertige sprachliche Lerngelegenheiten und
sprachforderlich gestaltete padagogische Raume in der sprachlichen Bildung umgesetzt werden kdnnen,
hat sich das Kapitel mit den professionellen Kompetenzen von frilhpadagogischen Fachkraften als zentrale
Voraussetzungen fiir eine gelingende Praxis beschéaftigt. Dabei wurde zum einen die Bedeutung von Lehr-
Lern-Uberzeugungen herausgearbeitet. Es konnte aufgezeigt werden, dass Studien im Bereich der frithen
mathematischen und naturwissenschaftlichen Bildung Lehr-Lern-Uberzeugungen domanenspezifisch
erfasst haben, verschiedene Dimensionen von Lehr-Lern-Uberzeugungen empirisch abbildbar waren
und unterschiedliche Lehr-Lern-Uberzeugungen mit der Qualitdt der padagogischen Prozesse in Zu-
sammenhang standen. Eine wichtige Forschungsliicke konnte hingegen fiir Lehr-Lern-Uberzeugungen
im Hinblick auf die Gestaltung sprachlicher Lerngelegenheiten identifiziert werden, denn bislang ist
nicht bekannt, ob auch in der sprachlichen Bildung verschiedene Lehr-Lern-Uberzeugungen unter-
schieden werden kdnnen. Fir die sprachliche Bildung existiert kein Instrument, welches sprachbezo-
gene Lehr-Lern-Uberzeugungen empirisch untersucht und auf dessen Basis differenzielle Zusammen-
hiange unterschiedlicher Uberzeugungsdimensionen mit der Prozessqualitit gepriift werden kénnten.

Dieses Forschungsdesiderat ist insofern iberraschend, als dass in der Fachpraxis, Wissenschaft und

70



Politik eine intensive Diskussion Gber den Nutzen unterschiedlicher Ansatze der sprachlichen Bildung
geflihrt wird.

Neben den Lehr-Lern-Uberzeugungen hat Kapitel 6 das fachdidaktische Wissen als weitere rele-
vante Voraussetzung fir gelingende padagogische Prozesse in Kindertageseinrichtungen beschrieben.
Dabei wurde deutlich, dass das professionelle Wissen im Bereich Sprache und Literacy national wie
international in den vergangenen Jahren intensiver erforscht wurde. Die Mehrheit der Studien, insbe-
sondere in Deutschland, befasste sich jedoch mit dem Fachwissen, wahrend weniger Erkenntnisse
Uber fachdidaktisches Wissen generiert wurden. Hier zeigt sich eine relevante Forschungsliicke, denn
Studien in der frihen mathematischen Bildung machen deutlich, dass im Rahmen der kind- und situa-
tionsorientierten Padagogik in Deutschland fachdidaktische Wissensaspekte wie das Erkennen von ma-
thematischen Lerngelegenheiten im Kita-Alltag eine besondere Relevanz besitzen. Die Sensitivitat
friihpadagogischer Fachkrafte fiir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituationen wurde
jedoch bislang kaum empirisch erforscht. Eine weitere Forschungsliicke wurde fiir das fachdidaktische
Wissen im Hinblick auf eine sprachférderliche Raumgestaltung ersichtlich. Bislang wurde nicht empi-
risch untersucht, tiber welche fachdidaktischen Wissensressourcen friihpddagogische Fachkrafte ver-
fligen, um padagogische Rdume so zu gestalten, dass sie die Sprachentwicklung der Kinder unterstiit-
zen. Gerade im Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung ist jedoch davon
auszugehen, dass die sprachbezogene Gestaltung der rdaumlich-materiellen Umwelt einen wichtigen Stel-
lenwert bei der Initiierung von sprachbezogenen Aktivitaten der Kinder einnimmt.

Ferner hat Kapitel 6 aufgezeigt, dass sowohl die Lehr-Lern-Uberzeugungen als auch das fachdidakti-
sche Wissen durch unterschiedliche Merkmale der Fachkréfte und Einrichtungen beeinflusst werden. Bei
einer Untersuchung dieser Kompetenzfacetten spezifisch fiir die sprachliche Bildung erscheint es daher es-
senziell, die Bedeutung solcher Strukturmerkmale fiir die Kompetenzen zu untersuchen. Damit wiirde rele-
vantes Steuerungswissen bereitgestellt werden, dass in der Qualifizierung friihpadagogischer Fachkrafte

genutzt werden kann.

7. Ziele der Dissertation

Der Literaturiberblick hat aufgezeigt, dass in der fachpraktischen, wissenschaftlichen und poli-
tischen Debatte der Nutzen von alltagsintegrierten und additiven SprachférdermaBnahmen intensiv
diskutiert wird. Zugleich wurden zentrale Forschungsliicken ersichtlich, die insbesondere die professi-
onellen Kompetenzen der friihpadagogischen Fachkrafte in der sprachlichen Bildung betreffen. In An-
betracht des vollzogenen Paradigmenwechsels in der sprachlichen Bildung von einem kompensatori-
schen, programmatischen Ansatz hin zu einem alltagsintegrierten Ansatz, ist anzunehmen, dass
unterschiedliche Uberzeugungen diesbeziiglich bei den Fachkréften vorliegen. Bislang ist jedoch nicht

bekannt, welche Uberzeugungen friihpiddagogische Fachkrifte im Hinblick auf die Gestaltung von
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sprachlichen Lerngelegenheiten vertreten. Dabei ist unklar, ob sich die beschriebenen Ansatze sprach-
licher Bildung auch empirisch als eigenstiandige Dimensionen von Lehr-Lern-Uberzeugungen abbilden
lassen. Studien, die auf padagogische Prozesse im Allgemeinen sowie auf die friihe mathematische und
naturwissenschaftliche Bildung fokussieren, konnten empirisch belegen, dass frithpddagogische Fach-
krafte unterschiedliche Lehr-Lern-Uberzeugungen vertreten.

Zudem stellt sich die Frage nach der Relevanz dieser Uberzeugungen fiir die Qualitit sprachli-
cher Bildung. Theoretisch gelten Lehr-Lern-Uberzeugungen als bedeutsam fiir die Qualitat der pada-
gogischen Prozesse in Kindertageseinrichtungen, weil sie dartiber informieren, wie friihpadagogische
Fachkrafte sprachliche Lerngelegenheiten auswdhlen und umsetzen. Empirische Belege fiir diese An-
nahme stammen ebenfalls vor allem aus Studien, die Lehr-Lern-Uberzeugungen allgemein oder spezi-
fisch fur naturwissenschaftlichen Bildungsbereich erfasst haben. Inwieweit auch sprachbezogene Lehr-
Lern-Uberzeugungen mit der Prozessqualitit in Kindertageseinrichtungen in Zusammenhang stehen
und ob sich verschiedene Dimensionen der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen in ihrer Be-
deutsamkeit fur die Prozessqualitat unterscheiden, ist bislang nicht erforscht.

Neben den sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen wurde im Literaturiiberblick das fach-
didaktische Wissen in der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung als eine weitere the-
oretisch und empirisch relevante Kompetenzfacette friihpadagogischer Fachkrafte beschrieben. Selbst
die fortschrittlichsten Uberzeugungen bleiben ohne Wirkung, wenn friihpiddagogische Fachkrifte nicht
auch Uber das Wissen verfligen, dass sie benoétigen, um effektive padagogische Prozesse in der tagli-
chen Praxis umzusetzen. Vor dem Hintergrund einer kind- und situationsorientierten Padagogik in
Deutschland gelten insbesondere die Sensitivitat fir das Bildungspotential von Alltagssituationen und
die padagogische Gestaltung der raumlich-materiellen Umgebung als relevante Aspekte fachdidakti-
schen Wissens. Bislang liegen jedoch keine empirischen Untersuchungen vor, die diese Wissensas-
pekte gezielt fur die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung in Kindertageseinrichtungen
untersucht haben.

Der Literaturtiberblick hat zudem darauf hingewiesen, dass sich friihpddagogische Fachkréafte in
ihrer padagogischen Arbeit in einem spezifischen strukturellen Rahmen bewegen, der durch die Kin-
dertageseinrichtung bzw. die Kita-Gruppe vorgegeben wird und der die Arbeit beeinflussen kann. Vor
diesem Hintergrund kann auch davon ausgegangen werden, dass strukturelle Merkmale der Kinderta-
geseinrichtung bzw. der jeweiligen Kita-Gruppe einen Einfluss auf die Lehr-Lern-Uberzeugungen der
frihpadagogischen Fachkraft und ihr fachdidaktisches Wissen haben. Dies gilt auch fiir individuelle
Merkmale der frihpadagogischen Fachkrafte, wie Aspekte ihrer Berufsbiografie. Inwiefern einrich-
tungs- und fachkraftbezogene Strukturmerkmale mit sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen und
den genannten Aspekten fachdidaktischen Wissens assoziiert sind, wurde bislang jedoch nicht unter-

sucht.
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Die vorliegende Dissertation verfolgt das Ziel, die beschriebenen Forschungsliicken zu den pro-
fessionellen Kompetenzen frihpadagogischer Fachkréafte in drei separaten Studien anzusprechen und
damit einen wichtigen Beitrag flr den Professionalisierungsdiskurs in der friihkindlichen Bildung zu
leisten. Wahrend die Studien 1 und 2 auf die sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen friihpidago-
gischer Fachkrafte fokussieren, befasst sich Studie 3 mit dem fachdidaktischen Wissen frithpadagogi-
scher Fachkrafte in der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung. Folgende Fragestellun-
gen werden in den einzelnen Studien untersucht:

1. Studie 1 — Struktur und Determinanten von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen: Las-
sen sich sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen von frithpadagogischen Fachkraften hin-
sichtlich der Dimensionen ,Unterstilitzung durch additive Sprachférderprogramme®, , alltags-
integrierte sprachliche Bildung und Férderung“ und , alltagsintegrierte sprachliche Bildung und
Forderung mit einem kompensatorischen Fokus” empirisch unterscheiden? Welche Determi-
nanten®! sprachbezogener Lehr-Lern-Uberzeugungen kénnen auf individueller Ebene der friih-
padagogischen Fachkrafte und auf struktureller Ebene der Kindertageseinrichtungen identifi-
ziert werden?

2. Studie 2 — Bedeutung von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen fiir die Prozessqualitdit:
In welchem Zusammenhang stehen unterschiedliche Dimensionen sprachbezogener Lehr-
Lern-Uberzeugungen und die padagogische Prozessqualitit in Kindertageseinrichtungen zu-
satzlich zu den individuellen Fachkraftmerkmalen und strukturellen Merkmalen der Kinderta-
geseinrichtungen? Unterscheiden sich verschiedene Dimensionen sprachbezogener Lehr-
Lern-Uberzeugungen hinsichtlich ihrer Vorhersagekraft fiir die Prozessqualitat?

3. Studie 3 — Sensitivitdt und Raumgestaltung als Aspekte fachdidaktischen Wissens: Wie lasst
sich das fachdidaktische Wissen friihpddagogischer Fachkrafte in Bezug auf die Sensitivitat fur
das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituationen und die sprachférderliche Raum-
gestaltung beschreiben? Unterscheiden sich diese Aspekte fachdidaktischen Wissens im Hin-

blick auf die formale Erstausbildung der friihpadagogischen Fachkrafte?

In Anlehnung an das strukturell-prozessuale Qualitdtsmodell und Modelle professioneller Kom-
petenz, die der Dissertation als theoretische Bezugspunkte dienen (vgl. Kapitel 3.3), spricht die Disser-
tation unterschiedliche Bereiche friher Bildung in Kindertageseinrichtungen an und zielt darauf ab,
wertvolle Erganzungen zu den bestehenden theoretischen Modellen zu liefern, insbesondere im Be-
reich der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung. Die Bereiche friiher Bildung werden

— im Kontext des Untersuchungsfokus — sprachspezifisch ausformuliert, wie Abbildung 3 zeigt: Als

11 Mit dem Forschungsdesign kénnen keine Kausalitdtsaussagen getroffen werden. Der Begriff Determi-
nanten wird dennoch aus Basis theoretischer Annahmen und bisheriger empirischer Forschung genutzt.
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zentrale Facetten professioneller Kompetenz von frithpdadagogischen Fachkraften in der sprachlichen
Bildung werden sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen und das fachdidaktische Wissen in der all-
tagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung untersucht. Als mogliche Determinanten dieser
sprachspezifischen Kompetenzfacetten werden individuelle Merkmale der Fachkraft (z. B. Qualifikati-
onen in der sprachlichen Bildung) und einrichtungsbezogene Merkmale (z. B. Fachkraft-Kind-Relation)
einbezogen. Bei den padagogischen Interaktionen werden einerseits globale Qualitdtsaspekte erfasst,
konkret das sensitive Verhalten der friihpadagogischen Fachkrafte im Umgang mit den Kindern, das
eine zentrale Voraussetzung fir gelingende Fachkraft-Kind-Interaktionen darstellt. Andererseits wer-
den bereichsspezifische Qualitaitsmerkmale einbezogen, welche die Qualitat der Fachkraft-Kind-Inter-
aktionen umfassen, z. B. im Hinblick auf das kognitive Anregungspotential und die Anwendung be-
stimmter Sprachlehrstrategien. Entsprechend des theoretischen Modells wird davon ausgegangen,
dass die sprachbezogenen professionellen Kompetenzen der friihpadagogischen Fachkrafte einerseits
sowie Strukturmerkmale auf Ebene der Fachkrafte und Kindertageseinrichtungen andererseits die Pro-
zessqualitat beeinflussen, welche aus theoretischer Perspektive wiederum mit der kindlichen Entwick-

lung in Zusammenhang steht.

Abbildung 3

Heuristisches Arbeitsmodell zur Bedeutung sprachbezogener professioneller Kompetenzen friihpéda-
gogischer Fachkrdfte sowie individueller und einrichtungsbezogener Strukturmerkmale fiir die Prozess-

qualitét und kindliche Entwicklung

/ Strukturmerkmale

Fachkraft- Einrichtungs-
bezogen bezogen

(z. B. sprachspezifische (z. B. Fachkraft-

Qualifikation) Kind-Relation)

Prozessqualitat

@ |:> Global Bereichsspezifisch [> Kindliche

(z. B. sensitives (z. B. anregende Entwicklung
Verhalten Fachkraft-
Professionelle Kompetenzen friihpadagogischer der Fachkrifte) Kind-Interaktionen)

Fachkrafte in der sprachlichen Bildung

Fachdidaktisches Wissen | [Lehr-Lern-Uberzeugungen
(z. B. in Bezug auf eine (z. B. im Hinblick auf eine

sprachférderliche alltagsintegrierte sprachliche
K Raumgestaltung) Bildung und Férderung) /

Hinweis. Das Modell basiert auf dem strukturell-prozessualen Qualitdtsmodell (vgl. Kluczniok &

RoRbach, 2014; Roux & Tietze, 2007; Tietze et al., 1998). Die Forschungsschwerpunkte sind fett her-

vorgehoben.
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Die Forschungsfragen werden auf der Grundlage von zwei verschiedenen Datensadtzen unter-
sucht, die im Rahmen der Evaluationsstudien zu den beiden Bundesprogrammen , Sprach-Kitas: Weil
Sprache der Schliissel zur Welt ist” (Studie 1 und Studie 2) und ,,Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integra-
tion” (Studie 3) erhoben wurden (vgl. Kapitel 4.1.2). Dabei gilt fiir alle 3 Studien, dass nicht auf die
Implementation der beiden Bundesprogramme oder deren Effekte auf die beteiligten Kindertagesein-
richtungen fokussiert wird, sondern, dass die Datensatze fiir die empirische Uberpriifung der aufge-
stellten Forschungsfragen genutzt werden.

Die Evaluation zum Bundesprogramm , Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schlissel zur Welt ist”
wurde in den Jahren 2016 bis 2020 als Langsschnittstudie mit zwei Messzeitpunkten umgesetzt, bezog
unterschiedliche Programmbeteiligte ein und nutzte verschiedene methodische Zugidnge (Anders et
al., 2020).2 Von den 16 Bundeslandern wurden neun Bundeslinder in der Evaluationsstudie sowie in
den hier vorgestellten Studien einbezogen. Studie 1 basiert auf Daten des ersten Messzeitpunkts einer
Onlinebefragung von 1.433 regularen friihpadagogischen Fachkrafte aus 205 Kindertageseinrichtun-
gen, die von Marz bis Mai 2018 durchgefiihrt wurde. Die Datengrundlage in Studie 2 bilden Einschat-
zungen der Prozessqualitat in einer Substichprobe von 107 Kindertageseinrichtungen und eine ergan-
zende papierbasierte Befragung der beobachteten Fachkrafte (n = 205). Die zufallsbasierte Ziehung
der Substichprobe erfolgte vor dem Hintergrund erhebungsdékonomischer Gesichtspunkte und unter
Bericksichtigung spezifischer Auswahlkriterien (u. a. breite regionale Verteilung, hoher Anteil an Kin-
dern mit nicht deutscher Familiensprache). Die Erhebung fand von Oktober 2018 bis Marz 2019 in
jeweils einer Gruppe der Kindertageseinrichtungen statt.

Bei der Evaluationsstudie zum Bundesprogramm ,Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration”
handelt es sich ebenfalls um eine Langsschnittstudie mit insgesamt vier Messzeitpunkten, die im Zeit-
raum von 2011 bis 2015 unter Einbezug unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure des Bundespro-
gramms sowie Erhebungsformate umgesetzt wurde (Anders et al., 2016). Grundlage der Studie 3 bildet
eine Onlinebefragung von 231 zusétzlichen Fachkraften, die im Rahmen des Bundesprogramms gefor-

dert wurden. Die Erhebung fand im Friihjahr und Sommer 2015 in 15 Bundesldndern statt.

12 Dje Evaluationsstudie wurde zuletzt fiir den Zeitraum 2021 bis 2022 verldngert.
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ZUSAMMENFASSUNG DER DREI STUDIEN

Die vorliegende Dissertation untersucht sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen von frithpa-
dagogischen Fachkraften sowie ihr fachdidaktisches Wissen im Bereich der alltagsintegrierten sprach-
lichen Bildung und Forderung als zentrale Facetten professioneller Kompetenz. Basierend auf dem the-
oretischen Hintergrund, der fiir das Themenfeld beschrieben wurde, wurden drei empirische Studien
durchgefiihrt, um die in Kapitel 7 aufgestellten Forschungsfragen zu beantworten. Wahrend Studie 1
die Struktur und Determinanten von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen untersucht, be-
leuchtet Studie 2 die Zusammenhénge zwischen sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen und der
Prozessqualitat in Kindertageseinrichtungen unter Beriicksichtigung weiterer Fachkraft- und Struktur-
merkmale. Studie 3 untersucht die Sensitivitat fiir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltags-
situationen und die sprachférderliche Raumgestaltung als bedeutsame Aspekte fachdidaktischen Wis-
sens sowie Zusammenhange zwischen dem fachdidaktischen Wissen und der formalen Qualifikation
von friihpadagogischen Fachkraften. Im Folgenden werden die drei empirischen Studien zusammen-

gefasst (die vollstandigen Manuskripte kdnnen den Anhédngen A bis C entnommen werden).

8. Studie 1: Struktur und Determinanten von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen

Studie 1 zielt darauf ab, die Struktur und Determinanten von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uber-
zeugungen bei friihpadagogischen Fachkraften zu beleuchten. In Anlehnung an theoretische Vorarbei-
ten zur Differenzierung sprachpadagogischer Ansatze in Kindertageseinrichtungen (Egert & Hopf,
2018) wurde gepriift, ob sich Lehr-Lern-Uberzeugungen empirisch hinsichtlich der Ansatze (1) ,Unter-
stitzung additiver Sprachférderprogramme”, (2) ,alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forde-
rung” und (3) ,alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung mit einem kompensatorischen Fo-
kus“ unterscheiden lassen. Nach intensiver Auseinandersetzung mit der Forschungsliteratur wurde
eine neue Skala entwickelt, um sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen von friihpddagogischen
Fachkraften in Deutschland erstmals empirisch zu erfassen (vgl. Anhang D). Als mogliche Determinan-
ten auf Einrichtungsebene wurden die Gesamtzahl der Kinder, der Anteil an Kindern mit nicht deut-
scher Familiensprache, der Anteil der Kinder unter drei Jahren und die Anzahl der Kinder pro Fachkraft
bericksichtigt. Auf Ebene der frihpadagogischen Fachkrafte wurden folgende Variablen in die Analy-
sen einbezogen: Familiensprache, Alter, Qualifikation, Berufserfahrung in friihkindlichen Bildungsinsti-
tutionen, Fortbildung im Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Einbindung in das
vorherige Bundesprogramm , Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration”. Die Studie basiert auf einer
Stichprobe von 1.433 friihpadagogischen Fachkraften (93.8 % Frauen; Majer = 39.71; SDajer = 11.86)
aus 205 Kindertageseinrichtungen. In den Analysen wurde fiir die hierarchische Struktur der Daten

kontrolliert.

76



Um die strukturelle Validitat der Uberzeugungsskala zu liberpriifen, wurden insgesamt drei Fak-
torenanalysen durchgefiihrt. Mittels einer (1) konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) wurde zu-
nachst die theoretisch angenommene 3-Faktoren-Struktur der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen geprift. Der Modellfit deutete darauf hin, dass sich empirisch keine 3-Faktoren-Struktur
nachweisen lieR (x> =911.292, df = 132; CFl =0.778; RMSEA = 0.064; SRMR = 0.068). In dem Modell
korrelierten die beiden Faktoren ,,alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung” und ,,alltags-
integrierte sprachliche Bildung und Férderung mit einem kompensatorischen Fokus“ hoch miteinander
(r=.97, p <.001), was auf eine 2-Faktoren-Struktur hinwies. Eine in Schritt (2) durchgefiihrte explora-
tive Faktorenanalyse (EFA) mit obliquer Rotation wurde auf Grundlage einer zufallig ausgewahlten Teil-
stichprobe (n = 717) durchgefiihrt und fihrte zum Ausschluss von vier ltems. Im Ergebnis zeigte sich,
dass ein 2-Faktoren-Modell gute Modellfitwerte aufwies (x*=170.872, df=64; CFl=0.914;
RMSEA = 0.048; SRMR = 0.035; signifikanter Anstieg des Modellfits im Vergleich zum 1-Faktor-Modell:
Ax? = 874.982, p <.001). Um die Stabilitit der explorativ gewonnenen Faktoren-Struktur zu priifen,
wurde in Schritt (3) eine weitere CFA auf Basis der zweiten Teilstichprobe (n = 716) umgesetzt. Auch
hier wies das 2-Faktoren-Modell eine gute Passung zu den Daten auf (x? = 163.204, df = 76; CFl = 0.941;
RMSEA = 0.040; SRMR = 0.041; signifikanter Anstieg des Modellfits im Vergleich zum 1-Faktor-Modell
auf Basis der gleichen Substichprobe: Ax? = 306.158, p < .001), wobei zwischen den beiden Faktoren
»,Unterstltzung additiver Sprachférderprogramme” und , Unterstiitzung alltagsintegrierter sprachli-
cher Bildung und Forderung” unterschieden werden konnte. Die interne Konsistenz der beiden Fakto-
ren wurde auf Basis des Gesamtdatensatzes (N = 1.433) liber Cronbachs a berechnet und als zufrie-
denstellend beurteilt (,Unterstiitzung durch additive Sprachférderprogramme”, 5 ltems: a=.72;
yalltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung”, 9 Items: a =.72). Die Faktoren korrelierten
schwach miteinander (r=.17, p < .001). Sowohl der Ansatz der additiven Sprachférderung (M = 3.23;
SD =0.80) als auch der Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Forderung (M = 4.48;
SD = 0.41) erhielten Zustimmung von den frithpadagogischen Fachkraften, wenngleich Letzterer etwas
mehr Zustimmung erfuhr (t(1.427) = 55.97, p < .001).

Fir die Identifikation von Determinanten der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen wur-
den vier multiple Regressionen im Rahmen eines Strukturgleichungsmodellierungsansatzes umgesetzt.
Die beiden extrahierten Uberzeugungsfacetten dienten als abhingige bzw. endogene Variablen in ge-
trennten Modellen. In einem ersten Schritt wurden die Einrichtungsmerkmale im Modell berticksich-
tigt. Im Ergebnis zeigten sich keine signifikanten Zusammenhange zwischen den sprachbezogenen
Lehr-Lern-Uberzeugungen und den Einrichtungsmerkmalen. In einem zweiten Schritt wurden die indi-
viduellen Fachkraftmerkmale hinzugefiigt. Dabei wurde ersichtlich, dass die Familiensprache (B = .19,
p < .001) und die Qualifikation der friihpadagogischen Fachkraft (B = -.13, p < .001) in einem signifikan-

ten, aber geringen Zusammenhang mit der Uberzeugungsfacette ,Unterstiitzung durch additive
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Sprachférderprogramme” standen. Demnach beflirworteten friihpadagogische Fachkrafte mit nicht
deutscher Familiensprache und mit einer fachschulischen Ausbildung die Anwendung additiver Sprach-
forderprogramme mehr als Fachkrafte mit deutscher Familiensprache und Hochschulabschluss. Im Ge-
samtmodell wurden 6 % der Varianz (p < .01) der Uberzeugungsfacette ,Unterstiitzung durch additive
Sprachférderprogramme” durch alle einbezogenen Strukturmerkmale aufgeklart.

Hinsichtlich der Uberzeugungsfacette, die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Férderung
fokussiert, fanden sich kleine positive Zusammenhange mit dem Alter der friihpadagogischen Fach-
kraft (f =.11, p <.05), dem Fortbildungsumfang (B =.07, p <.01) und der Einbindung in das Bundes-
programm , Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration” (B = .09, p < .05). Demnach unterstiitzten dltere
Fachkrafte, Fachkrafte mit mehr Fortbildungsstunden im Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen
Bildung und Fachkrafte, die in das Bundesprogramm ,, Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration” ein-
gebunden waren, eher den Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Forderung. Alle
einbezogenen Einrichtungs- und Fachkraftmerkmale kldrten im finalen Gesamtmodell 6 % der Varianz
(p < .01) der Uberzeugungsfacette ,alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Férderung” auf.

Zusammenfassend kam Studie 1 zu dem Ergebnis, dass sich sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen von frithpadagogischen Fachkraften empirisch hinsichtlich der Facetten ,Unterstiitzung addi-
tiver Sprachforderprogramme” und ,alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung” unterschei-
den lassen. Zudem zeigte sich, dass die friihpadagogischen Fachkrafte der Stichprobe beide Ansatze
unterstitzten, wenngleich die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Férderung etwas mehr Zu-
stimmung erfuhr. Darliber hinaus waren in Studie 1 unterschiedliche Fachkraftmerkmale pradiktiv fir
die beiden Facetten der Lehr-Lern-Uberzeugungen, wahrend keines der Einrichtungsmerkmale mit den

Lehr-Lern-Uberzeugungen assoziiert war.

9. Studie 2: Bedeutung von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen fiir die Prozessqualitt

Studie 2 baut auf den Ergebnissen aus Studie 1 auf und erweiterte den Untersuchungsfokus,
indem die Bedeutung der beiden Dimensionen sprachbezogener Lehr-Lern-Uberzeugungen fiir die pa-
dagogische Prozessqualitit beleuchtet wurde. Unterschieden wurden Uberzeugungen, die die Anwen-
dung von additiven Sprachférderprogrammen unterstitzen (im Folgenden bezeichnet als additive
sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen), und Uberzeugungen, die auf eine alltagsintegrierte
sprachliche Bildung und Forderung fokussieren (im Folgenden bezeichnet als alltagsintegrierte sprach-
bezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen). Verschiedene Untersuchungen im frithpidagogischen Kontext
kamen zu dem Schluss, dass vor allem solche Lehr-Lern-Uberzeugungen positiv mit der Qualitat pada-
gogischer Prozesse zusammenhingen, die Kind-zentriert im Bildungsprozess die aktuellen Interessen

und Bediirfnisse des Kindes in den Mittelpunkt gerlickt haben (z. B. Ansari & Pianta, 2019; Pianta et
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al., 2005; Stipek & Byler, 1997). Studie 2 untersuchte, inwiefern dies auch fiir den sprachlichen Bil-
dungsbereich gliltig ist. Dabei wurde auf Basis der Forschungsliteratur angenommen, dass alltagsinte-
grierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen besonders bedeutsam sind fiir qualitativ hochwer-
tige Interaktionen, wie sie z. B. mit dem Konzept des Sustained Shared Thinking beschrieben wurden
(vgl. Kapitel 4.2 fir eine Erlauterung, Siraj-Blatchford et al., 2002), da Fachkrafte mit alltagsintegrierten
sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen einer dialogischen Grundhaltung zustimmen, in der Inte-
ressen und Gedankengange der Kinder im Kita-Alltag aufgegriffen und weitergefiihrt werden, wahrend
fir eine stabile emotionale Basis gesorgt ist. Es wurde hingegen nicht angenommen, dass additive
sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen relevant sind fiir die Qualitat alltiglicher padagogischer In-
teraktionen. Die Rolle der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen fiir die Prozessqualitdt wurde
unter Berlicksichtigung weiterer Fachkraftmerkmale (Qualifikation, Berufserfahrung in friihkindlichen
Bildungsinstitutionen, Fortbildung im Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung) und Einrich-
tungsmerkmale (Anteil der Kinder unter drei Jahren in der Einrichtung, Einrichtungskonzeption [Grup-
penarbeit vs. teiloffenes/offenes Konzept], Anzahl der Kinder pro Fachkraft in der Gruppe, Anteil Kin-
der mit nicht deutscher Familiensprache in der Gruppe) untersucht. Die Studie stitzte sich auf eine
Stichprobe von 205 frithpadagogischen Fachkraften (87.3 % Frauen; Majer = 41.21; SDajer = 12.25) aus
107 Kindertageseinrichtungen in Deutschland. In den Analysen wurde fiir die hierarchische Struktur
der Daten kontrolliert.

Fiir die Erfassung der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen kam die in Studie 1 entwi-
ckelte und faktorenanalytisch gepriifte Skala zum Einsatz. Die internen Konsistenzen der beiden Sub-
skalen, berechnet iiber Cronbachs a, waren akzeptabel (additive sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen, 5 Items: a=.72; alltagsintegrierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen, 9 Items:
a = .65). Die Faktoren korrelierten schwach miteinander (r = .32, p < .01). Wenngleich beide Uberzeu-
gungsfacetten Zustimmung erfuhren, waren die alltagsintegrierten Lehr-Lern-Uberzeugungen
(M =4.56; SD = 0.35) bei den friihpadagogischen Fachkraften etwas hoher ausgepragt als die additiven
Lehr-Lern-Uberzeugungen (M = 3.30; SD = 0.77; t(204) = -23.56, p < .001). Um bereichsspezifische Pro-
zessmerkmale zu erfassen, wurde die Sustained Shared Thinking and Emotional Well-being (SSTEW)-
Skala (Siraj et al., 2015) eingesetzt. Bei der SSTEW-Skala handelt es sich um ein neues Beobachtungs-
instrument aus GroRbritannien, das im Kontext der Forschungsarbeit (ibersetzt und fiir den deutschen
Gebrauch adaptiert wurde (Anders et al., 2017). Die Skala stellt eine wichtige Ergdnzung zu etablierten
Beobachtungsverfahren dar (vgl. Kapitel 3.3), da sie einen spezifischen Fokus auf Interaktionen legt,
die effektives Lernen im Sinne des Sustained Shared Thinking unterstiitzen, wahrend gleichzeitig zent-
rale Aspekte der Férderung der sozial-emotionalen Entwicklung erfasst werden (Anders & Wieduwilt,
2018). Fiir die Analysen wurden die beiden Subskalen ,,Unterstitzung und Férderung der Sprache und

Kommunikation” (4 ltems: a =.85) sowie , Unterstiitzung des Lernens und kritischen Denkens” (4
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Iltems: a = .81) ausgewadhlt, da sie zentrale Merkmale der Sprachanregung in der alltdglichen padago-
gischen Arbeit beschreiben. Zum anderen kam die Caregiver Interaction Scale (CIS; Arnett, 1989) fir
die Erfassung globaler Prozessqualitat zum Einsatz. Fiir die Analysen wurden die Subskalen ,Sensitivi-
tat” und ,Strenge” herausgegriffen und zu dem Indikator ,Sensitivitat in Interaktionen” (17 ltems:
a =.91) zusammengefasst, da sie auf die emotionale Basis in Fachkraft-Kind-Interaktionen fokussieren
und daher eine zentrale Voraussetzung qualitativ hochwertiger Interaktionen abbilden. Die Prozess-
qualitadt in den untersuchten Kita-Gruppen verwies insgesamt auf ein mittleres Niveau, mit etwas ho-
heren Werten in Bezug auf die allgemeine Sprachanregung (SSTEW-Subskala ,,Unterstiitzung und For-
derung der Sprache und Kommunikation“: M = 4.00; SD = 1.41; Skala 1-7) und das emotionale Klima in
der Gruppe (CIS-Indikator ,,Sensitivitat in Interaktionen“: M = 3.26; SD = 0.49; Skala 1-4). Niedrigere
Qualitatswerte wurden hingegen im Hinblick auf kognitiv anregende Fachkraft-Kind-Interaktionen er-
mittelt (SSTEW-Subskala ,Unterstitzung des Lernens und kritischen Denkens“: M =2.13; SD = 1.04;
Skala 1-7).

Flr die Beantwortung der Forschungsfragen wurden drei multiple Regressionen im Rahmen ei-
nes Strukturgleichungsmodellierungsansatzes durchgefiihrt. Die Analysen fanden getrennt fiir die drei
Qualitatsmalie statt. Da davon ausgegangen wurde, dass friihpddagogische Fachkrafte sowohl additive
als auch alltagsintegrierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen vertreten kénnen, fanden beide
Uberzeugungsfacetten parallel in den Modellen Beriicksichtigung. Im Ergebnis zeigte sich ein tenden-
ziell signifikanter, positiver Zusammenhang zwischen alltagsintegrierten sprachbezogenen Lehr-Lern-
Uberzeugungen und der SSTEW-Subskala ,Unterstiitzung des Lernens und kritischen Denkens”
(B =.15, p <.10), wonach friihpadagogische Fachkrafte mit starker ausgepragten alltagsintegrierten
Lehr-Lern-Uberzeugungen kognitiv anregendere Interaktionen mit Kindern fiihrten. AuBerdem wurde
ermittelt, dass die additiven sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen signifikant negativ mit dem
ClIS-Indikator ,Sensitivitat in Interaktionen” assoziiert waren (B =-.27, p < .05). Demnach verhielten
sich friihpadagogische Fachkrafte mit stirker ausgepragten additiven Lehr-Lern-Uberzeugungen weni-
ger sensitiv und flrsorglich in der Interaktion mit Kindern.

Hinsichtlich der weiteren Fachkraftmerkmale zeigte sich allein ein Zusammenhang auf einem
tendenziell signifikanten Niveau zwischen der Qualifikation der friihpddagogischen Fachkrafte und den
SSTEW-Subskalen ,,Unterstiitzung und Forderung der Sprache und Kommunikation” (B = .15, p <.10)
und ,,Unterstitzung des Lernens und kritischen Denkens” (B = .14, p <.10). Demnach fiel die Prozess-
qualitat hoher aus, wenn die frithpadagogischen Fachkrafte tiber einen Hochschulabschluss verfligten.
Mit Blick auf die einrichtungsbezogenen Strukturmerkmale konnte festgestellt werden, dass der Anteil
an Kindern unter drei Jahren in der Einrichtung signifikant negativ mit der SSTEW-Subskala ,, Unterstit-
zung und Forderung der Sprache und Kommunikation” (B = -.34, p <.01) und dem CIS-Indikator ,,Sen-

sitivitat in Interaktionen” (B =-.30, p < .05) assoziiert war. Dariiber hinaus hing der Anteil an Kindern
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mit nicht deutscher Familiensprache in der Gruppe signifikant negativ mit den SSTEW-Subskalen ,,Un-
terstlitzung und Forderung der Sprache und Kommunikation” (B = -.28, p < .05) sowie , Unterstiitzung
des Lernens und kritischen Denkens” (B =-.31, p < .01) zusammen. Demzufolge fiel die Prozessqualitat
niedriger aus, wenn mehr Kinder unter drei Jahren bzw. mehr Kinder mit nicht deutscher Familienspra-
che in den Gruppen betreut wurden. In den Gesamtmodellen wurden zwischen 14 und 17 % der Vari-
anz in den drei Qualitatsmalien durch die einbezogenen Variablen aufgeklart.

Zusammenfassend kam Studie 2 zu dem Ergebnis, dass differenzielle Zusammenhéange zwischen
den unterschiedlichen Facetten sprachbezogener Lehr-Lern-Uberzeugungen von friihpiddagogischen
Fachkraften und der Prozessqualitat in Kindertageseinrichtungen bestehen. Additive sprachbezogene
Lehr-Lern-Uberzeugungen hingen mit dem emotionalen Klima in der Gruppe zusammen, wihrend sich
ein tendenziell signifikanter Zusammenhang zwischen alltagsintegrierten sprachbezogenen Lehr-Lern-
Uberzeugungen und spezifischen, kognitiv anregenden Fachkraft-Kind-Interaktionen zeigte. Signifi-
kante Zusammenhinge zwischen einer der beiden Uberzeugungsdimensionen und der allgemeinen
Sprachunterstlitzung zeigten sich indes nicht. Die negativen Effekte des Anteils an Kindern unter drei
Jahren sowie des Anteils an Kindern mit nicht deutscher Familiensprache auf die Prozessqualitdt ma-
chen deutlich, dass diese Strukturmerkmale bestimmte Herausforderungen in der friihpddagogischen
Arbeit darstellen, auf die friihpadagogische Fachkrafte bisher scheinbar keine ausreichend effektiven

Strategien des Umgangs gefunden haben.

10. Studie 3: Sensitivitdt und Raumgestaltung als Aspekte fachdidaktischen Wissens

Im Rahmen der kind- und situationsorientierten Padagogik in Deutschland stehen frithpadago-
gische Fachkrafte vor der Herausforderung, sprachliche Lerngelegenheiten im Alltag zu identifizieren
und diese nutzbar zu machen, genau wie qualitativ hochwertige raumlich-materielle Umgebungen fir
die sprachliche Bildung zu schaffen. Der bisherige Forschungsstand legt nahe, dass friihpadagogische
Fachkrafte fur die Implementation von sprachlichen Lerngelegenheiten spezifisches fachdidaktisches
Wissen bendtigen: eine Sensitivitat fiir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituationen
und die sprachférderliche Raumgestaltung. Bislang wurden diese Wissensaspekte jedoch nicht spezi-
fisch flr die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung untersucht. Studie 3 widmete sich
daher diesen bislang unterforschten Aspekten fachdidaktischen Wissens. Da der Erstausbildung eine
zentrale Bedeutung fiir die Ausprdgung des professionellen Wissens zugesprochen wird, bislang jedoch
wenig Evidenz zur Rolle unterschiedlicher Ausbildungsgéange von frilhpadagogischen Fachkraften vor-
liegt, wurde weiterhin untersucht, ob sich das fachdidaktische Wissen bei fach- und hochschulisch aus-
gebildeten Fachkraften unterscheidet. Die Studie stiitzt sich auf eine Stichprobe von 231 zusatzlichen

Fachkraften fir sprachliche Bildung (87.0 % Frauen; Majer = 42.33; SDarer = 9.65), die spezifisch fiir die
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sprachliche Bildung qualifiziert und im Rahmen des Bundesprogramms ,Schwerpunkt-Kitas Sprache &
Integration” in je einer Kindertageseinrichtung angestellt waren (vgl. Kapitel 4.1.2). Davon verfligten
27.3 % lber einen Hochschulabschluss.

Da bislang keine Studien zu diesen Aspekten fachdidaktischen Wissens vorliegen, wurde das De-
sign qualitativ-explorativ angelegt. Die zusatzlichen Fachkrafte wurden liber offene Fragen in einer On-
linebefragung zu ihrer Wahrnehmung von sprachférderlichen Situationen im Alltag und zu ihren Vor-
stellungen (iber eine sprachanregende Raumgestaltung befragt. Die Fragen lauteten: Frage 1) ,Bitte
nennen Sie 3 Situationen aus dem Alltag einer pddagogischen Fachkraft, die sich dafiir eignen, die
sprachliche Entwicklung der Kinder zu begleiten.”, Frage 2) ,,Stellen Sie sich vor, Sie kénnten einen Raum
in lhrer Kita frei gestalten. Welcher Raum wdre das?“, Frage 3) ,Welche Gestaltungselemente wiirden
Sie in diesen Raum einbringen, um die sprachliche Entwicklung der Kinder méglichst gut zu unterstiit-
zen?“Letztere Frage konnte mit bis zu 10 Gestaltungselementen beantwortet werden. Die qualitativen
Daten wurden inhaltsanalytisch ausgewertet und in quantifizierbare Daten liberfiihrt. Ob sich die ge-
gebenen Antworten vor dem Hintergrund der Qualifikation der Fachkrafte unterscheiden, wurde mit-
tels Chi-Quadrat-Tests untersucht.

Von den zuséatzlichen Fachkraften wurden in Frage 1 am haufigsten Mahlzeiten (54.1 %), Wickel-
situationen/Routinen bzgl. der Kérperpflege (42.4 %) sowie das Freispiel (35.9 %) als geeignete Sprach-
lernsituationen benannt. Auffallig war, dass es rund einem Fiinftel der Befragten (20.3 %) schwerfiel,
drei konkrete Situationen zu benennen. Stattdessen wurden eher allgemeine Prinzipien der sprachli-
chen Bildung beschrieben oder der Kita-Alltag wurde undifferenziert als Ganzes einbezogen. Signifi-
kante Gruppenunterschiede zeigten sich nur fiir einzelne der genannten Situationen: Die Situation ,,An-
und Ausziehen” wurde signifikant haufiger von hochschulisch qualifizierten zusatzlichen Fachkraften
gewdhlt (36.5 % vs. 20.8 %; x* (1) = 5.99; p < .05; ® =-0.16), wahrend die Situation ,,Rollenspiel” Giber-
zufillig haufig von Fachkriften ohne Hochschulabschluss benannt wurde (8.9 % vs. 1.6 %; x* (1) = 3.83;
p =.05; ® =0.13).

Mit Blick auf Frage 2 gaben die zusatzlichen Fachkrafte am haufigsten (41.6 %) an, einen zusatz-
lichen sprachbezogenen Raum (z. B. Bibliothek, Schreibzimmer) gestalten zu wollen, was eher einem
additiven Forderansatz zu entsprechen scheint. Danach folgten der Funktionsraum (27.7 %; z. B. Rol-
lenspiel- und Bewegungsraum), der Gruppen- bzw. Krippenraum (16.4 % bzw. 8.7 %) sowie mit sehr
geringer Nennung andere, im Alltag relevante Rdume (z. B. Eingangsbereich/Flur: 3.5 %; Bad: 0.4 %).

Die in Frage 3 abgefragten sprachforderlichen Gestaltungselemente konnten vier Hauptkatego-
rien mit folgender prozentualer Verteilung zugeordnet werden: 1) 18.3 % Raumausstattung (Elemente,
die fest im Raum installiert sind, z. B. Beleuchtung, Md&belstiicke), 2) 12.1 % Funktionsbereiche (Struk-
turierung des Raums in verschiedene Bereiche, z. B. Leseecke), 3) 10.4 % Ausschmiickung (Elemente,

die flexibel fir die Ausgestaltung des Raums genutzt werden, z. B. Bilder, Poster) und 4) 41.5%

82



Materialien (Dinge, mit denen sich Kinder bzw. friihpddagogische Fachkrafte im Alltag beschaftigen,
z. B. Blicher, Rollenspielmaterialien). Zusatzanalysen zeigten zudem fiir alle Hauptkategorien, dass
mehr domanenibergreifende als sprachspezifische Gestaltungselemente aufgezahlt wurden. Hervor-
zuheben ist aullerdem, dass nur etwa ein Drittel (33.8 %) der zusatzlichen Fachkrafte Formen der ex-
pliziten Literacy-Forderung (z. B. sprachspezifische Ausschmiickung mit Buchstaben und Schrift) als Ge-
staltungselemente fiir den Raum in Betracht gezogen hat. Mehr als die Hélfte der Befragten (51.9 %)
gab weniger als 10 Gestaltungselemente an, wobei sich ein signifikanter Unterschied hinsichtlich der
Qualifikation der zusatzlichen Fachkrafte zeigte (57.1 % nicht hochschulisch qualifiziert vs. 38.1 %
hochschulisch qualifiziert; x* (1) = 6.66, p=.01, ® =0.17). Ferner gaben zusitzliche Fachkréfte mit
Hochschulabschluss signifikant haufiger einen sprachspezifischen Funktionsbereich als Gestaltungsele-
ment an, verglichen mit Kolleginnen und Kollegen ohne Hochschulabschluss (39.7 % vs. 26.2 %;
x> (1) =3.98, p< .05, ® =-0.13).

Zusammenfassend kam Studie 3 zu dem Ergebnis, dass mit Blick auf die Wahrnehmung sprach-
forderlicher Situationen von den zusatzlichen Fachkraften grundlegend typische Situationen des Kita-
Alltags benannt wurden, die auch in der Literatur als bedeutsam eingeschatzt werden. Jede flinfte zu-
satzliche Fachkraft konnte jedoch keine drei Alltagssituationen angeben. Bei der Nennung des zu ge-
staltenden Raums wurde mit dem zusatzlichen sprachbezogenen Raum ein eher additiver Fokus der
Forderung ersichtlich. Die genannten Gestaltungselemente verwiesen insgesamt auf eine grof3e Diver-
sitdt, wobei festgestellt wurde, dass eher Aspekte der allgemeinen Raumgestaltung beschrieben wur-
den, wahrend spezifisch sprachbezogene Elemente seltener Bertlicksichtigung fanden. Die Varianzauf-
klarung durch die Qualifikation der zusatzlichen Fachkrafte fiel Gber alle Fragen hinweg insgesamt

gering aus.
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GESAMTDISKUSSION

11. Beitrag der vorliegenden Dissertation

Die vorliegende Dissertation hat wichtige neue Erkenntnisse Uber die Struktur, Bedeutung und
Determinanten von sprachbezogenen Lehr-Lehr-Uberzeugungen generiert sowie erstmals zentrale As-
pekte fachdidaktischen Wissens in der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Foérderung be-
schrieben und vor dem Hintergrund qualifikatorischer Voraussetzungen gepriift. Die Befunde unter-
streichen insgesamt die Bedeutung einer domanenspezifischen Ausformulierung der untersuchten
professionellen Kompetenzen fiir den Bereich der sprachlichen Bildung und liefern wichtige Hinweise
fiir eine entsprechend starkere domanenspezifische Ausdifferenzierung der zugrunde gelegten theo-
retischen Modelle. Auf Basis der zusammengefassten Einzelstudien und des in den Kapiteln 2 bis 7
ausgefihrten theoretischen und empirischen Hintergrunds werden im Folgenden die tibergreifenden
Ergebnisse der Dissertation beschrieben und diskutiert. Dabei wird eine integrierende Diskussion an-
gestrebt, in der Erkenntnisse reflektiert werden, die sich aus der Gesamtschau der drei Studien erge-
ben. Im Anschluss werden die Limitationen der Dissertation betrachtet und Implikationen fir zukinf-
tige Forschungsvorhaben, die Bildungspolitik und Fachpraxis im Bereich der frithen institutionellen

sprachlichen Bildung abgeleitet.

11.1 Theoretische Annahmen iber die Struktur von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen

Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse der Studien 1 und 2 Bestrebungen im mathematischen
und naturwissenschaftlichen Bildungsbereich, Lehr-Lehr-Uberzeugungen von frithpadagogischen
Fachkraften auch in der sprachlichen Bildung doméanenspezifisch zu erfassen; damit tragen die Ergeb-
nisse auch zur Weiterentwicklung etablierter Kompetenzmodelle bei. Im Rahmen der Dissertation
wurde erstmals ein Messinstrument zur Erfassung sprachbezogener Lehr-Lern-Uberzeugungen entwi-
ckelt und validiert, welches eine besondere Bedeutung fir die Forschung und Praxis hat, da es ermog-
licht, additive und alltagsintegrierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen empirisch zu erfassen.
Damit kann der Diskurs iber die Implementation unterschiedlicher sprachpadagogischer Ansatze und
eine etwaige notwendige Professionalisierung begleitet werden.

Konkret wiesen explorative und konfirmatorische Faktorenanalysen in Studie 1 auf eine zweidi-
mensionale Struktur der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen hin. Unterschieden wurden
Uberzeugungen, die auf eine Unterstiitzung additiver Sprachférderprogramme fokussieren (additive
sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen), und Uberzeugungen, die auf eine alltagsintegrierte
sprachliche Bildung und Férderung abzielen (alltagsintegrierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeu-

gungen). Die Uberzeugungsdimensionen korrelierten schwach miteinander (latent r = .17). Demnach
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griffen einige frithpadagogische Fachkrifte auf beide Uberzeugungsdimensionen zuriick und unter-
stltzten sowohl additive als auch alltagsintegrierte Sprachférderansatze, wenngleich Letztere etwas
mehr Zustimmung erfahren haben. Die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung mit einem
kompensatorischen Fokus, die als 3. sprachpadagogischer Ansatz theoretisch angenommen wurde,
konnte hingegen nicht als eigenstindige Dimension der Lehr-Lern-Uberzeugungen abgebildet werden:
Demnach scheinen frihpadagogische Fachkréafte in der sprachlichen Bildung und Forderung im Alltag
nicht explizit zwischen Kindern zu unterscheiden, die spezifische Bedarfe aufweisen (z. B. Kinder mit
nicht deutscher Familiensprache) und einer kompensatorischen Férderung bedirfen, und Kindern, die
diese Bedarfe nicht zeigen. Die zweidimensionale Struktur der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen liel sich ebenfalls in Studie 2 der Dissertation auf Basis einer Stichprobe an beobachteten friih-
padagogischen Fachkraften reliabel abbilden. Im Einklang mit Studie 1 wiesen die Ergebnisse der zwei-
ten Studie auf einen schwachen Zusammenhang der beiden Uberzeugungsdimensionen hin (latent
r =.32) sowie auf etwas hohere Zustimmungswerte fiir den Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen
Bildung und Férderung verglichen mit der Unterstiitzung fiir additive Sprachférderprogramme.®
Zusammenfassend hat die Dissertation theoretisch dargelegt und empirisch bestatigt, dass Lehr-
Lern-Uberzeugungen in der sprachlichen Bildung sprachspezifisch erfasst werden sollten, und dass ver-
schiedene Dimensionen der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen unterschieden werden kén-
nen. In diesem Zusammenhang werden Ergebnisse aus der frihen mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Bildung bestitigt, die Lehr-Lern-Uberzeugungen ebenfalls doméanenspezifisch
beschrieben haben (z. B. Benz, 2012; Steffensky et al., 2018). Die Dissertation unterstreicht insgesamt
die Notwendigkeit, sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen in theoretischen Kompetenzmodellen
zukiinftig (starker) als eigene Kompetenzfacette zu berticksichtigen. Das zur Beschreibung bereichs-
spezifischer Kompetenzen in der sprachlichen Bildung von Hopp et al. (2010, S. 623) entwickelte Mo-
dell von Sprachférderkompetenz bericksichtigt beispielsweise zwar den Bereich Einstellungen (u. a.
,hegative Stereotype zu Mehrsprachigkeit kritisch reflektieren”), Lehr-Lehr-Uberzeugungen werden
hingegen nicht konkret einbezogen. Fir zukiinftige Forschung wurde mit der Skala zur Erfassung
sprachbezogener Lehr-Lern-Uberzeugungen auBerdem ein valides und erhebungsékonomisches In-
strument vorgelegt. Die Ergebnisse der Studien 1 und 2 sind relevant fiir die Gestaltung der Aus-, Fort-
und Weiterbildung, da die Ergebnisse darauf hindeuten, dass einzelne Dimensionen der Lehr-Lern-
Uberzeugungen — ggf. tiber differenzierte Curricula — spezifisch angesprochen werden kénnen (vgl.

Kapitel 13.2).

13 Dje Kitas der Beobachtungsstichprobe in Studie 2 bilden eine Substichprobe der Kitas, die fiir die Befra-
gung der frithpadagogischen Fachkrafte in Studie 1 gezogen wurden (vgl. Kapitel 7). Es ist daher theoretisch mog-
lich, dass dieselben Fachkrafte befragt wurden.
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11.2 Bedeutung von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen fiir die Prozessqualitat

Studie 2 der Dissertation hat erstmalig aufgezeigt, dass sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugun-
gen von friihpadagogischen Fachkraften relevant sind fir die Qualitat der padagogischen Prozesse in
Kindertageseinrichtungen und dass unterschiedliche Facetten sprachbezogener Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen in ihrer Bedeutsamkeit variieren. Damit konnte Studie 2 die in Studie 1 etablierte Differenzie-
rung von additiven und alltagsintegrierten sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen aufgreifen und
um Erkenntnisse zur spezifischen Bedeutung der beiden Uberzeugungsdimensionen fiir die Prozess-
qualitdt erweitern. Daraus ergeben sich ergdnzende wertvolle Hinweise fiir die Qualifizierung der friih-
padagogischen Fachkréafte in der sprachlichen Bildung.

In Studie 2 wurde konkret festgestellt, dass additive sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen
in einem signifikant negativen Zusammenhang mit der emotionalen Warme in der Gruppe (CIS-Indika-
tor ,Sensitivitit in Interaktionen“)'* standen, einem globalen MaR prozessualer Qualitdt. Demnach
waren frilhpadagogische Fachkrafte mit starker ausgepragten additiven sprachbezogenen Lehr-Lern-
Uberzeugungen in der Interaktion mit den Kindern weniger sensitiv und fiirsorglich. Eine mégliche Er-
klarung fiir den Befund konnte darin liegen, dass diese Fachkrafte sich in ihrer padagogischen Arbeit
starker an spezifischen Lernzielen orientieren, und ein mogliches Abweichen der Kinder von vorgege-
benen Schemata zur Verunsicherung auf Seiten der Fachkrafte fiihrt, was wiederum in einem weniger
guten emotionalen Gruppenklima resultiert (Cabell et al., 2013; Fuligni et al., 2012; Girolametto &
Weitzman, 2002). Alltagsintegrierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen waren hingegen mit
kognitiv anregenden Interaktionen im Sinne des Sustained Shared Thinking assoziiert (SSTEW-Subskala
»Unterstiitzung des Lernens und kritischen Denkens”), einem domanenspezifischen Aspekt prozessu-
aler Qualitat, wenngleich der Zusammenhang nur tendenziell signifikant war. Demnach lieferte die
Studie erste Hinweise fir die Richtigkeit der Annahme, dass frihpadagogische Fachkrafte mit starker
ausgepragten alltagsintegrierten sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen gezielter die Interessen
und Gedankengange der Kinder im Kita-Alltag aufgreifen und weiterfiihren, wahrend sie fiir eine
stabile emotionale Basis sorgen. Der Befund ist in der Hinsicht bemerkenswert, als dass belegt wurde,
dass die kindliche Entwicklung insbesondere durch solche qualitativ hochwertigen Fachkraft-Kind-In-
teraktionen beeinflusst werden kann (Howard et al., 2018; Siraj-Blatchford et al., 2002; Sylva et al.,
2014).

Die Ergebnisse sind im Einklang mit Studien, die Kind-zentrierte Uberzeugungen — im Vergleich
zu Fachkraft-zentrierten Uberzeugungen — als bedeutsame Uberzeugungsdimension fiir allgemeine/
domanenibergreifende padagogische Prozesse identifizierten. Beispielsweise fanden Stipek und Byler

(1997) sowie Ansari und Pianta (2019), dass Kind-zentrierte Uberzeugungen von frithpidagogischen

14 Der CIS-Indikator ,,Sensitivitat in Interaktionen” umfasst die Subskalen ,Sensitivitit und ,Strenge”.
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Fachkraften mit einem besseren emotionalen Klima bzw. einer besseren Instruktionsqualitat in der
Gruppe einhergingen. Kind-zentriertes Handeln stellt —neben dem intentionalen sprachlichen Handeln
der friihpadagogischen Fachkraft — einen wesentlichen Aspekt alltagsintegrierter sprachlicher Bildung
und Férderung dar.

Bislang liegen nur sehr wenige Studien vor, die den Zusammenhang von doméanenspezifisch aus-
formulierten Lehr-Lern-Uberzeugungen und der doménenspezifischen Prozessqualitit untersucht ha-
ben. In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen in Studie 2 finden Steffensky et al. (2018) Hinweise
darauf, dass Kind-zentrierte Lehr-Lern-Uberzeugungen, die spezifisch fiir den Bereich Naturwissen-
schaften erhoben wurden, mit der Qualitdt naturwissenschaftlicher Aktivitaten assoziiert waren. Zu-
dem standen transmissive, Fachkraft-zentrierte Lehr-Lern-Uberzeugungen in einem negativen Zusam-
menhang mit der Prozessqualitdt. Das Autorenteam wies einschrankend darauf hin, dass die
Qualitatsangaben auf Selbstberichten der friihpadagogischen Fachkrafte beruhten (Steffensky et al.,
2018). Spezifisch fiir die sprachliche Bildung legten Schachter et al. (2016) eine Studie vor, deren Er-
gebnisse im Widerspruch zu denen der Dissertation stehen: Sie berichten, dass spezifische Uberzeu-
gungen von frihpadagogischen Fachkraften hinsichtlich der Angemessenheit der Instruktion in der
sprachlichen Bildung negativ mit der Menge an sprachlichen Lerngelegenheiten in Zusammenhang
standen, die Fachkrafte im Alltag umsetzten (Daten zur Qualitat der Lerngelegenheiten wurden nicht
erhoben). Die verwendeten Uberzeugungsskalen wiesen jedoch keine zufriedenstellenden Reliabili-
tatswerte auf, weshalb die Ergebnisse mit Vorsicht zu interpretieren sind (Schachter et al., 2016).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Studie 2 der vorliegenden Dissertation Ein-
schrankungen vorheriger Studien mit domanenspezifischem Fokus begegnen konnte, indem ein stan-
dardisiertes Beobachtungsverfahren zur Erfassung der Qualitéit sprachlicher Bildung und ein valides
Instrument fiir die Erhebung sprachbezogener Lehr-Lern-Uberzeugungen verwendet wurden. An die-
ser Stelle ist hervorzuheben, dass ein Zusammenhang zwischen den alltagsintegrierten sprachlichen
Lehr-Lern-Uberzeugungen und qualitativ hochwertigen Interaktionen im Sinne des Sustained Shared
Thinking theoretisch zu erwarten war, da eine hthere Passung zwischen dieser Uberzeugungsdimen-
sion und dem Fokus des Beobachtungsinstruments SSTEW gegeben ist. Dass ein tendenziell signifikan-
ter Zusammenhang zwischen der SSTEW-Subskala ,Unterstiitzung des Lernens und kritischen Den-
kens“ und alltagsintegrierten, aber nicht additiven sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen
bestand, entspricht insgesamt den theoretischen Annahmen und zeigt, dass das UberzeugungsmaR a)
handlungsrelevante Aspekte erfasst und b) theoriekonform und differenziell valide ist.

Studie 2 lieferte, ergdnzend zu Studie 1, wichtige Erkenntnisse fiir die Ansprache von sprachbe-
zogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von frithpddagogischen Fach-
kraften. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass friihpadagogische Fachkrafte, die starker auf additive

Sprachférderprogramme fokussieren, in der Aus-, Fort- und Weiterbildung darin unterstiitzt werden
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sollten, Interaktionen in alltdglichen Situationen sensitiver und feinfiihliger zu gestalten. AulRerdem
sollten alltagsintegrierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen verstérkt thematisiert werden, da
gezeigt wurde, dass diese in einem bedeutsamen Zusammenhang mit kognitiv anregenden Interaktio-
nen stehen, die wiederum eine besonders wichtige Rolle fiir die Entwicklung von Kindern spielen.

Die Ergebnisse weisen auBerdem darauf hin, dass Lehr-Lern-Uberzeugungen bzw. professionelle
Kompetenzen starker in Theorien und Modellen frithpadagogischer Qualitat bericksichtigt werden
sollten. Zwar wird im strukturell-prozessualen Qualitatsmodell, welches der Dissertation als theoreti-
scher Bezugspunkt zugrunde liegt, die Orientierungsqualitdt als eigenstandige Qualitdtsdimension und
Einflussvariable der Prozessqualitdt beschrieben. Diese bezieht sich in dem Modell aber auf die frih-
padagogischen Fachkrafte der Einrichtung insgesamt, wahrend das Handeln der einzelnen Fachkraft
konkreter in professionellen Kompetenzmodellen angesprochen wird. In der theoretischen Weiterent-
wicklung sollten beide Modelle daher starker miteinander verschrankt werden. Dabei sollte, wie im
vorherigen Kapitel bereits diskutiert, fur die sprachliche Bildung eine doméanenspezifische Ausformu-
lierung der Kompetenzen und relevanten Strukturmerkmale vorgenommen werden. Ferner unter-
streicht Studie 2 die Notwendigkeit, sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen als eine wichtige Kom-
petenzfacette frihpadagogischer Fachkrafte in zuklinftigen empirischen Analysen zur Prozessqualitat

in Kindertageseinrichtungen zu bericksichtigen.

11.3 Auspragung fachdidaktischen Wissens

Fir die Kompetenzfacette des professionellen Wissens lieferte die vorliegende Dissertation erst-
mals vertiefte Einblicke in fachdidaktische Wissenskomponenten fir die Umsetzung alltagsintegrierter
sprachlicher Bildung und Forderung, die insbesondere im Rahmen einer kind- und situationsorientier-
ten friihpadagogischen Praxis eine zentrale Bedeutung einnehmen. Dazu zdhlen die Sensitivitat flr das
sprachbezogene Bildungspotential in alltdglichen Situationen und die sprachférderliche Raumgestal-
tung. Flr beide Aspekte wurde in Studie 3 der Dissertation ein Mangel an fachdidaktischen Wissens-
ressourcen bei den untersuchten Fachkraften ersichtlich. Da bislang keine Untersuchungen zu diesen
fachdidaktischen Wissensaspekten in der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung vor-
liegen, hat Studie 3 einen innovativen Ansatz verfolgt und das Wissen Uber offene Fragen in einer On-
linebefragung explorativ erfasst.

Bei den genannten Situationen, die sich fiir die sprachliche Bildung eignen, handelte es sich
grundlegend um typische Situationen des Kita-Alltags (z. B. Mahlzeiten, Wickeln, Freispiel), welche
auch in der Fachliteratur als bedeutsame sprachliche Lerngelegenheiten Erwdahnung finden (Jampert
et al., 2011). Rund ein Finftel der befragten zusatzlichen Fachkrafte konnte jedoch keine drei Situati-

onen aus dem Kita-Alltag angeben. Darunter fielen auch Antworten, die keine konkrete Situation
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umfassten, sondern auf den padagogischen Alltag als Ganzes verwiesen. Auf den ersten Blick scheint
dies eine Antwort im Sinne der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung zu sein. Bei genauerer Betrach-
tung kann jedoch die Vermutung aufgestellt werden, dass diesen Fachkraften nicht bewusst ist, dass
Alltagssituationen nicht per se sprachliche Lerngelegenheiten darstellen, sondern dass sie durch ab-
sichtsvolle und geplante Interaktionen als solche gestaltet werden missen. In diesem Zusammenhang
kamen auch Viernickel, Nentwig-Gesemann, et al. (2013) zu dem Schluss, dass friihpadagogische Fach-
krafte teilweise jeden Sprechakt mit Kindern als alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung
begreifen, sich jedoch nur wenige Hinweise auf den reflektierten Einsatz von qualitativ hochwertigen
und anregenden Interaktionen finden lassen. AuRerdem haben unterschiedliche Studien darauf hinge-
wiesen, dass in einigen der genannten Alltagssituationen (z. B. Mahlzeiten, Freispiel) nur eine geringe
Anregungsqualitdt zu beobachten war (Cabell et al., 2013; Gest et al., 2006; Mackowiak et al., 2014;
Wildgruber et al., 2016). Auch wenn Studie 3 die Qualitat der Interaktionen nicht erfasst hat, kann auf
Basis dieser bestehenden Befunde die Vermutung aufgestellt werden, dass es auch den zusatzlichen
Fachkraften dieser Stichprobe eher schwerfallen dirfte, kognitiv anregende Interaktionen mit Kindern
in typischen Alltagssituationen zu implementieren.

Die Angaben der zusatzlichen Fachkrafte zur Wahl eines Raumes deuten ebenfalls auf ein wenig
elaboriertes Verstandnis alltagsintegrierter sprachlicher Bildung und Férderung hin. So gab ein GroR3-
teil der zusatzlichen Fachkrafte an, einen sprachbezogenen (zusatzlichen) Raum (z. B. Bibliothek,
Schreibzimmer) arrangieren zu wollen, was im Rahmen eines alltagsintegrierten Ansatzes eher kont-
raintuitiv erscheint. Abseits des Gruppenraums wurden Raumlichkeiten, in denen alltagliche Routine-
situationen stattfinden (z. B. Bad, Flur), nur von einer Minderheit genannt. Knapp jede dritte zusatzli-
che Fachkraft hat sich flir einen Raum mit einer spezifischen anderen Funktion entschieden (z. B.
Bewegungs- und Kreativraum), woraus sich ein Verstandnis von sprachlicher Bildung als querliegen-
dem Entwicklungsbereich ableiten lasst.

Die Gestaltung der Rdume war insgesamt kaum auf die spezifische Forderung von wichtigen
Vorlauferfahigkeiten wie dem Lesen und Schreiben ausgerichtet; stattdessen fokussierten die Gestal-
tungselemente eher darauf, eine gemutliche Atmosphare zu schaffen. So gab z. B. nur jede dritte zu-
satzliche Fachkraft an, den Raum sprachspezifisch ausschmicken zu wollen (Buchstaben und Schrift
im Raum), und diese Gestaltungselemente machten insgesamt nur einen geringen Anteil an allen ge-
nannten Gestaltungselementen aus. Dieses Ergebnis scheint Giberraschend, geht man davon aus, dass
Buchstaben und Schrift in vielen Kita-Rdumen vorhanden sind (z. B. in Form von Kalendern und Na-
mensschildern). Auch hier zeichnet sich ein wenig bewusster Umgang im Hinblick auf die Implementa-
tion von Buchstaben und Schrift im Raum fiir die Schaffung von sprachlichen Lerngelegenheiten ab.
Folglich erscheint ebenso fraglich, inwiefern im Raum vorhandene Buchstaben und Schriften von den

zusatzlichen Fachkraften in der padagogischen Arbeit intentional genutzt werden.
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Die Ergebnisse aus Studie 3 verweisen insgesamt auf ein Verbesserungspotential im Hinblick auf
die Konkretisierung von relevanten Wissensbestanden bei der Nutzung von Alltagssituationen und pa-
dagogischen Raumen in der sprachlichen Bildung. Dieser Befund steht im Einklang mit Ergebnissen
einer qualitativen Studie von Faas (2013), wonach friihpadagogische Fachkrafte ihr Handeln im Bil-
dungsbereich Sprache vor allem auf direkte padagogische Interaktionen bezogen haben, wahrend in-
direkte Formen der Sprachanregung lber die Raumgestaltung nur selten Beriicksichtigung fanden.
Auch fiir andere Wissensfacetten wie das Fachwissen wurden grolSe Wissensliicken bei frithpadagogi-
schen Fachkraften in Deutschland berichtet (Geyer, 2018; Miiller et al., 2017; Thoma et al., 2012). Das
sprachbezogene Bildungspotential alltdglicher Routinesituationen und die sprachférderliche Raumge-
staltung stellen wichtige Aspekte fachdidaktischen Wissens dar, die einer starkeren Berlicksichtigung
in der Aus-, Fort-, und Weiterbildung von friihpddagogischen Fachkréften bedirfen (vgl. Kapitel 13.2).
Dies gilt insbesondere, wenn man bedenkt, dass es sich bei den in Studie 3 befragten Personen um
spezifisch vorgebildete Fachkrafte handelte, die im Rahmen des Bundesprogramms ,Schwerpunkt-
Kitas Sprache & Integration” als zuséatzliche Fachkrafte angestellt waren. Zudem sollten die beiden un-
tersuchten fachdidaktischen Wissensaspekte in den theoretischen Kompetenzmodellen fiir die friih-
padagogische Praxis zukinftig starker berticksichtigt werden (Frohlich-Gildhoff et al., 2011; Hopp et
al., 2010). Auch hier empfiehlt sich eine domanenspezifische Ausformulierung fiir den Bereich Sprache
und Literacy. Dies gilt ebenfalls flr praxisorientierte Veroffentlichungen zur Ansprache von professio-
nellen Kompetenzen in der Fort- und Weiterbildung. Hier wird die Raumgestaltung zwar als Kompetenz
diskutiert, jedoch nur global (,,Die padagogische Fachkraft gestaltet Raume kindgerecht.”, ,Die pada-
gogische Fachkraft stellt anregendes Material kindgerecht bereit.”) und nicht spezifisch fir die sprach-

liche Bildung (DJI/WiFF, 2011, S. 91 ff.).

11.4 Bedeutung von fachkraft- und einrichtungsbezogenen Strukturmerkmalen

In der Gesamtschau aller drei Studien zeigt sich die Bedeutung einzelner Strukturmerkmale fur
die sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen, das fachdidaktische Wissen und die Prozessqualitt.
Im Hinblick auf relevante Strukturmerkmale von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen weisen
die Ergebnisse aus Studie 1 darauf hin, dass die beiden untersuchten Uberzeugungsfacetten insbeson-
dere durch unterschiedliche Merkmale der friihpddagogischen Fachkrafte vorhergesagt wurden. Im
Gegensatz zu einigen internationalen Studien (vgl. Kapitel 6.1.2; Buchanan et al., 1998; Lee & Ginsburg,
2007a; Stipek & Byler, 1997) zeigten sich keine bedeutsamen Zusammenhange mit einrichtungsbezo-
genen Merkmalen. So wurden alltagsintegrierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen stirker
von dlteren und von spezifisch fortgebildeten Fachkraften vertreten (d. h. von Personen mit einem

héheren Fortbildungsumfang im Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und mit
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praktischen Erfahrungen durch die Einbindung in das Bundesprogramm ,Schwerpunkt-Kitas Sprache
& Integration”). Dass sich in den Analysen ein Zusammenhang mit dem Alter der friilhpadagogischen
Fachkrafte zeigte, nicht jedoch mit der Berufserfahrung in friihkindlichen Bildungsinstitutionen,
scheint Uberraschend in Anbetracht anderer Befunde zum Einfluss der Berufserfahrung auf Lehr-Lern-
Uberzeugungen (McMullen, 1997; Perren et al., 2017). Allerdings ist der Forschungsstand diesbeziig-
lich heterogen (Buchanan et al., 1998; Hindman & Wasik, 2008; Vartuli, 1999). Das Merkmal , Alter”
kénnte sowohl Aspekte der Professionalisierung der friihpadagogischen Fachkraft als auch allgemeine
Personlichkeitseigenschaften widerspiegeln. Fiir ein besseres Verstandnis dieses Befunds sollten daher
weitere Studien an die bisherigen Befunde anschliefen. Mit Blick auf additive sprachbezogene Lehr-
Lern-Uberzeugungen zeigte Studie 1, dass diese stirkere Zustimmung von friihpadagogischen Fach-
kraften mit nicht deutscher Familiensprache erfuhren. Eine mogliche Erklarung fur diesen Befund ist,
dass Fachkrafte mit nicht deutscher Familiensprache in ihrer Bildungsbiografie eigene Erfahrungen mit
zusatzlichen Sprachférderangeboten gesammelt haben und daher diesen gegenliber positiver einge-
stellt sind. Weiterhin fand die Forderung Uber additive Sprachférderprogramme weniger Unterstuit-
zung bei frihpadagogischen Fachkraften mit Hochschulabschluss, moéglicherweise weil akademisch
ausgebildete Fachkrafte vertrauter sind mit aktuellen Forschungsbefunden zur Effektivitat additiver
SprachférdermalRnahmen und auf Grundlage dieser Befunde dem additiven Ansatz eine geringere Be-
deutung zusprechen.

Auch in Studie 3 wurden Zusammenhange zwischen der formalen Qualifikation und dem fach-
didaktischen Wissen untersucht. Die Varianzaufklarung durch die Qualifikation fiel jedoch tber alle der
in Studie 3 gestellten Fragen hinweg gering aus. Zum Beispiel benannten zusatzliche Fachkrafte mit
Hochschulabschluss signifikant haufiger die Situation ,An- und Ausziehen” als sprachliche Bildungs-
moglichkeit im Vergleich zu Fachkraften ohne Hochschulabschluss, wahrend diese signifikant haufiger

Ill

die Situation ,,Rollenspiel” auswahlten. Mit Blick auf die Gestaltungselemente gaben zusatzliche Fach-
krafte mit Hochschulabschluss signifikant haufiger als ihre Kolleginnen und Kollegen ohne Hochschul-
abschluss an, einen sprachspezifischen Funktionsbereich im Raum einrichten zu wollen. Ebenso konn-
ten zusatzliche Fachkrafte mit hochschulischer Ausbildung insgesamt mehr Gestaltungselemente
benennen, was vorsichtig im Sinne eines starker ausgepragten fachdidaktischen Wissens interpretiert
werden kann. Zusammenfassend verdeutlichen die beschriebenen Ergebnisse grundlegende Tenden-
zen; ein klares Muster ist indes nicht erkennbar.

Auch flr die beobachtete Prozessqualitat zeigte sich tendenziell, dass die Qualifikation der friih-
padagogischen Fachkrafte eine Rolle spielt. So fand Studie 2, dass friihpadagogische Fachkrafte mit
Hochschulabschluss eine héhere Qualitat in der allgemeinen Sprachunterstitzung (SSTEW-Subskala

»,Unterstiitzung und Férderung der Sprache und Kommunikation“) und in spezifischen, kognitiv anre-

genden Fachkraft-Kind-Interaktionen (SSTEW-Subskala ,Unterstiitzung des Lernens und kritischen
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Denkens”) zeigten. Demnach scheinen hochschulisch qualifizierte Fachkrafte Gber bestimmte Strate-
gien zur effektiven Unterstitzung der kindlichen Sprachentwicklung zu verfiigen. Beide Zusammen-
hange waren jedoch nur tendenziell signifikant und keines der weiteren einbezogenen strukturellen
Fachkraftmerkmale erwies sich als bedeutsam fiir die Prozessqualitdt, was insbesondere fir die Fort-
bildung tiberraschend ist (vgl. Kapitel 3.5; Egert, 2015; Fukkink & Lont, 2007; Markussen-Brown et al.,
2017). Stattdessen waren fir die Prozessqualitat einrichtungsbezogene Strukturmerkmale relevant.
Konkret verwies Studie 2 auf differenzielle Zusammenhange zwischen den unterschiedlichen Prozess-
maBen und dem Anteil an Kindern unter drei Jahren sowie dem Anteil an Kindern mit nicht deutscher
Familiensprache. Dabei fielen die Qualitdat der allgemeinen Sprachunterstiitzung (SSTEW-Subskala
»,Unterstitzung und Férderung der Sprache und Kommunikation“) und das emotionale Klima (CIS-In-
dikator ,Sensitivitat in Interaktionen®) in Einrichtungen mit einem hohen Anteil an Kindern unter drei
Jahren niedriger aus. Ferner war die Qualitat der allgemeinen und spezifischen Sprachunterstiitzung,
gemessen (ber die SSTEW-Subskalen ,Unterstiitzung und Férderung der Sprache und Kommunika-
tion“ und ,Unterstltzung des Lernens und kritischen Denkens®, niedriger in Gruppen mit einem héhe-
ren Anteil an Kindern mit nicht deutscher Familiensprache. Diese Befunde wurden auch in anderen
nationalen und internationalen Studien zur Qualitat padagogischer Prozesse in Kindertageseinrichtun-
gen berichtet (Kuger & Kluczniok, 2009; Kuger et al., 2016; Slot, 2018; Slot et al., 2015; Tietze et al.,
2013). Sie machen deutlich, dass friihpadagogischen Fachkraften bislang keine ausreichend effektiven
Strategien zur Verfligung stehen, um den Herausforderungen, die sich in der Arbeit mit sehr jungen
Kindern bzw. Kindern mit vielfdltigen Familiensprachen ergeben, erfolgreich zu begegnen. Die Anzahl
der Kinder pro Fachkraft und die Einrichtungskonzeption (Gruppenarbeit vs. teiloffenes/offenes Kon-
zept) waren hingegen keine bedeutsamen Pradiktoren der Prozessqualitat.

Zusammenfassend hat die Dissertation gezeigt, dass insbesondere fachkraftbezogene Struktur-
merkmale relevant waren fiir die Auspragung der untersuchten professionellen Kompetenzen. Einrich-
tungsbezogene Strukturmerkmale hingegen zeigten keine signifikanten Zusammenhange mit den un-
tersuchten Lehr-Lern-Uberzeugungen. Dieses Ergebnis |4sst sich insofern gut nachvollziehen, als dass
sich professionelle Kompetenzen lber den Lebensverlauf hinweg durch die individuellen Erfahrungen
der Fachkrafte ausbilden. Die Befunde liefern Anhaltspunkte fiir die Weiterentwicklung von Theorien
der Professionalisierung frithpadagogischer Fachkrafte und fiir die Ausgestaltung von Curricula fir die
Aus-, Fort- und Weiterbildung (vgl. Kapitel 13.2). Uber die drei Studien hinweg zeigten sich in spezifi-
schen Aspekten teilweise leichte Vorteile fiir hochschulisch ausgebildete Fachkrafte, das Befundmus-
ter fallt aber keineswegs eindeutig aus. Die Bedeutung einer hochschulischen Ausbildung fiir den Kom-
petenzerwerb und die Prozessqualitdt muss daher grundlegend in weiteren Studien erforscht werden.

Der Forschungsstand ist hierzu in Deutschland, trotz vergangener Forschungsbemihungen (vgl.
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Mischo, 2017), weiterhin ungeniigend und die Aussagekraft der Befunde dieser Dissertation ist durch
die selektive Stichprobe eingeschrankt (vgl. Kapitel 12.3).

Fiir die Prozessqualitit haben sich neben den sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen (vgl.
Kapitel 11.2) insbesondere einrichtungsbezogene Strukturmerkmale als relevant erwiesen, jedoch
auch nicht durchgangig. So konnte beispielweise kein Zusammenhang zwischen der Prozessqualitat
und der Anzahl der Kinder, flir die eine Fachkraft verantwortlich war, nachgewiesen werden. Dies ldsst
sich gut in die heterogene Befundlage zur Bedeutung der Fachkraft-Kind-Relation einordnen (Slot,
2018; Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2016). Berufsbiografische Merkmale spielten in der Dissertation, von
der Qualifikation abgesehen, fiir die Prozessqualitdt eine weniger wichtige Rolle. In der Dissertation
wurden berufsbiografische Merkmale allgemein hinsichtlich ihres direkten Zusammenhangs mit der
Prozessqualitdt untersucht. Zukiinftige Studien kdnnten hingegen ein Analysemodell priifen, in dem
berufsbiografische Merkmale die Entwicklung professioneller Kompetenzen (hier die sprachbezoge-

nen Lehr-Lern-Uberzeugungen) beeinflussen, die sich wiederum auf die Prozessqualitit auswirken.

11.5 Zusammenspiel von alltagsintegrierten und additiven sprachpadagogischen Ansatzen

Im fachpraktischen, wissenschaftlichen und politischen Diskurs werden die alltagsintegrierte
sprachliche Bildung und Férderung sowie additive Sprachforderung haufig als gegensatzliche Ansatze
diskutiert (Hasselhorn & Sallat, 2014). Die vorliegende Dissertation hat jedoch gezeigt, dass sich dieser
Gegensatz in den Uberzeugungen der frithpadagogischen Fachkrifte selbst nicht widerspiegelt: Zwar
konnten verschiedene Dimensionen der Lehr-Lern-Uberzeugungen unterschieden werden, diese
schlieBen sich jedoch nicht aus. Die Fachkrafte unterstiitzten sowohl den Ansatz der alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung und Férderung als auch die Umsetzung additiver Sprachférderprogramme, wenn-
gleich die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Férderung etwas mehr Zustimmung erfahren hat.
Aus einer theoretischen Perspektive und im Sinne eines umfassenden Unterstitzungssystems fir eine
gelingende Sprachentwicklung erscheint die systematische Verknipfung einer qualitativ hochwertigen
alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Forderung mit einer additiven Férderung fiir Kinder, die
spezifische Bedarfe aufweisen, sinnvoll und zielfihrend (Egert & Hopf, 2018; Hasselhorn & Sallat,
2014). Ein klares Weiterentwicklungspotential zeigt sich in der Hinsicht, dass friihpddagogische Fach-
krafte bislang keinen spezifischen Fokus auf Kinder mit Sprachférderbedarf zu legen scheinen, wenn
sie Kinder alltagsintegriert sprachlich bilden und férdern (z. B. in dialogischen Bilderbuchbetrachtun-
gen). Gerade fir diese Kinder ware es jedoch zentral, im Alltag so oft wie moglich an spezifischen
sprachlichen Lerngelegenheiten zu partizipieren. Zudem muss vor dem Hintergrund der bislang eher
ernlichternden Erfolge der additiven Sprachférderung die Weiterentwicklung von Sprachférderpro-

grammen vorangetrieben werden.

93



Bislang liegen nur wenige Studien vor, welche die Effektivitat alltagsintegrierter sprachlicher Bil-
dung und Férderung untersuchen. Im Einklang mit weiteren Studien zur Prozessqualitdt (Anders et al.,
2016; Kuger & Kluczniok, 2009; Tietze et al., 2013; von Suchodoletz et al., 2014; Wildgruber et al., 2016)
verweist die Dissertation auf eine niedrige bis mittlere Qualitat in Kindertageseinrichtungen, was Hoff-
nungen in Bezug auf eine sprachférderliche Wirkung von alltdglichen Interaktionen minimiert. Studie
2 zeigte konkret, dass insbesondere kognitiv anregende Gesprachsformen im Sinne des Sustained
Shared Thinking kaum stattfanden. Dies deckt sich mit Befunden von Albers (2009) und Kdnig (2009),
die fur Fachkraft-Kind-Interaktionen einen hohen Anteil an direktiven, organisationsbezogenen Aussa-
gen herausstellten. Dabei gilt es grundsatzlich zu beachten, dass es sich im Rahmen der alltagsinte-
grierten sprachlichen Bildung und Férderung um bewusste, intentionale und reflektierte Interaktionen
der frihpadagogischen Fachkraft handelt und nicht jedes intuitive Sprechen mit Kindern als Sprachbil-
dung verstanden werden kann (Geyer, 2018; Viernickel, Nentwig-Gesemann, et al., 2013). In diesem
Zusammenhang hat Studie 3 jedoch herausgestellt, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass
dieses Wissen bei allen friihpddagogischen Fachkraften vorhanden ist: Gefragt nach Situationen, die
sich flr die sprachliche Bildung eignen, gab ein Teil der Fachkrafte eher allgemeine Prinzipien der
sprachlichen Bildung an oder der Kita-Alltag wurde undifferenziert als Ganzes beschrieben. Zudem hat
Studie 3 aufgezeigt, dass es kaum Hinweise darauf gibt, dass die raumlich-materielle Umgebung derzeit
intentional im Rahmen der sprachlichen Bildung genutzt wird und entsprechendes Wissen dariber
vorhanden ist. Hieraus lassen sich insgesamt zentrale Hinweise fiir die Professionalisierung friihpada-

gogischer Fachkrafte ableiten (vgl. Kapitel 13).

12. Limitationen und Implikationen fiir zukiinftige Forschungsvorhaben

Die vorliegende Dissertation hat wichtige neue Erkenntnisse iiber Lehr-Lern-Uberzeugungen
und das fachdidaktische Wissen von friihpadagogischen Fachkraften im Bildungsbereich Sprache ge-
neriert. Der Dissertation liegen jedoch auch bestimmte Einschrankungen zugrunde, die in den folgen-
den Kapiteln erlautert werden. Dabei wir ein Fokus auf ibergreifende Limitationen der Dissertation
gelegt: Es werden die Aussagekraft der Ergebnisse in Bezug auf Kausalzusammenhange, die Validitat
der verwendeten Messinstrumente und die Generalisierbarkeit der Ergebnisse diskutiert. Weitere spe-
zifischen Limitationen der drei Einzelstudien konnen dem Anhang A bis C entnommen werden. Auf
Basis der diskutierten Einschrankungen werden aulRerdem Anknipfungspunkte fiir zukiinftige For-

schungsvorhaben erldutert.
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12.1 Aussagekraft in Bezug auf Kausalzusammenhange

Die Limitationen des Dissertationsprojekts beziehen sich zum einen auf die Aussagekraft der Er-
gebnisse in Bezug auf kausale Zusammenhange. Alle drei Studien sind unter Verwendung von Quer-
schnittsdaten entstanden, d. h., dass die interessierenden abhdngigen und unabhéngigen Variablen
zum gleichen Messzeitpunkt erhoben wurden. Folglich stellen die berichteten Ergebnisse korrelative
Zusammenhange dar; sie liefern jedoch keinen Nachweis fiir Kausalitdt und lassen keine abschliefende
Bewertung Uber die Richtung der gefundenen Zusammenhdnge zu. Um diesen Einschrankungen zu
begegnen, sollten zukiinftige Studien auf ein Langsschnittdesign mit mehreren Messzeitpunkten zu-
rickgreifen und insbesondere experimentelle Designs verfolgen.

Studie 1 hat unter Berticksichtigung des theoretischen Hintergrunds (vgl. Kapitel 6.1.2) u. a. ge-
zeigt, dass Lehr-Lern-Uberzeugungen mit unterschiedlichen individuellen Merkmalen der frithpadago-
gischen Fachkréifte in Zusammenhang standen. Zum Beispiel wurden Uberzeugungen, die auf eine all-
tagsintegrierte sprachliche Bildung und Forderung abzielen, starker von frihpadagogischen
Fachkraften vertreten, die u. a. spezifisch im Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung fort-
gebildet waren. Ein umgekehrter Zusammenhang ist jedoch nicht auszuschlieRen: So kénnten friihpa-
dagogische Fachkréfte mit einer stirker ausgepragten alltagsintegrierten Uberzeugungsfacette — wel-
che mit eher entwicklungsangemessenen Vorstellungen tiber das kindliche Sprachlernen einhergeht —
offener sein flir neue Fachkenntnisse und haufiger Fortbildungsangebote wahrnehmen. Erste Anhalts-
punkte fiir die Richtung des Zusammenhangs gidbe ein Design mit mindestens zwei Messzeitpunkten,
an denen die sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen erhoben werden und um zu testen, ob eine
Zunahme alltagsintegrierter sprachbezogener Lehr-Lern-Uberzeugungen auf eine stirkere Fortbil-
dungstatigkeit der friihpadagogischen Fachkrafte folgt (z. B. durch die Anwendung von Cross-Lagged
Panel Designs; vgl. Newsom, 2015). Insbesondere ein experimentelles Pretest-Posttest Kontrollgrup-
pendesign, bei dem eine Gruppe friihpadagogischer Fachkrafte spezifisch qualifiziert werden wiirde,
eine andere Gruppe hingegen nicht, ware aufschlussreich.

Ferner verdeutlichte Studie 2 der Dissertation, dass sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen
bedeutsam sind fiur die Prozessqualitat in Kindertageseinrichtungen. So standen z. B. alltagsintegrierte
sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen in einem tendenziell signifikanten positiven Zusammen-
hang mit kognitiv anregenden Fachkraft-Kind-Interaktionen. Diese Interpretation der Richtung des Ef-
fekts wird von den theoretischen Annahmen des strukturell-prozessualen Qualitatsmodells (vgl. Kapi-
tel 3.3) und empirischen Forschungsbefunden (z. B. Ansari & Pianta, 2019; Stipek & Byler, 1997)
gestilitzt. Gegenlaufige Interpretationen kénnen jedoch nicht final ausgerdumt werden. Um die ange-
nommene Richtung der Zusammenhange zu bestatigen, sollten zukiinftige Studien ein experimentelles

Pretest-Posttest Kontrollgruppendesign inkl. einer Fortbildung zur Forderung alltagsintegrierter
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sprachbezogener Lehr-Lern-Uberzeugungen umsetzen. Ferner sollten zukiinftige Untersuchungen
auch die Ebene der Kinder mit einbeziehen. Beispielsweise kdnnte untersucht werden, ob sprachbe-
zogene Lehr-Lern-Uberzeugungen mit Lernergebnissen der Kinder im Bereich Sprache (und dariiber
hinaus) assoziiert sind, und ob diese Assoziation durch die Qualitat der padagogischen Prozesse medi-
iert wird. Eine solche Studie sollte zukiinftig in jedem Fall drei Messzeitpunkte (MZP) umfassen, zu
denen die jeweiligen interessierenden Variablen (MZP 1: Lehr-Lern-Uberzeugungen; MZP 2: Prozess-

qualitdt; MZP 3: Kind-Outcomes) erhoben werden.

12.2 Validitat der Messinstrumente und Einsatz im Rahmen der Dissertation

Es ist eine Starke des Dissertationsprojekts, dass ein multimethodales Design umgesetzt wurde
und sowohl quantitative und als auch qualitative Daten in einem Mixed-Methods-Ansatz Berticksichti-
gung fanden. Neben den notwendigerweise als Selbsteinschiatzung angegebenen Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen der friihpadagogischen Fachkrafte wurden auch Beobachtungsskalen verwendet, Giber die das
padagogische Handeln der Fachkrafte standardisiert durch geschulte Beobachterinnen und Beobach-
ter erfasst werden konnte. Weiterhin wurde das fachdidaktische Wissen Uber ein qualitativ-explorati-
ves Verfahren untersucht. Da die Instrumente mit jeweils eigenen Vor- und Nachteilen einhergehen,
limitiert die Nutzung von unterschiedlichen Methoden der Datenerhebung einen gemeinsamen Me-
thodenbias und starkt die Aussagekraft der Ergebnisse insgesamt. Limitationen in Bezug auf die Vali-
ditat und Reliabilitat der in der Dissertation verwendeten Messinstrumente lassen sich a) fiir die Ver-
fahren zur Erfassung der professionellen Kompetenzen und b) fiir die eingesetzten
Beobachtungsverfahren zur Einschatzung padagogischer Prozessqualitat feststellen.

a) Fur die Erfassung der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen von frithpadagogischen
Fachkraften kam in Studie 1 und 2 der Dissertation eine neuentwickelte Skala zum Einsatz. Wenngleich
die zwei Subskalen ,Unterstitzung additiver Sprachférderprogramme und ,alltagsintegrierte sprach-
liche Bildung und Férderung” in beiden Studien zufriedenstellende Reliabilitatswerte aufwiesen, konn-
ten einzelne Items zukiinftig weiterentwickelt werden, mit dem Ziel, die Varianz in den Antworten der
frihpadagogischen Fachkréfte zu erhohen. Dies trifft im Besonderen auf jene Items zu, welche die all-
tagsintegrierte Uberzeugungsfacette abbilden. Hier fielen die Zustimmungswerte teilweise sehr hoch
aus (vgl. Anhdnge A und B). In einer Weiterentwicklung sollten die Items dieser Subskala daher starker
in Bezug auf eine gezieltere Erfassung sprachlicher Bildung und Férderung verfeinert werden und z. B.
Aspekte von Sustained Shared Thinking beinhalten. Ziel ware, eine klarere Abgrenzung zu alltaglicher
Kommunikation zu erreichen. Mit Blick auf die hohen Zustimmungswerte fiir die alltagsintegrierte
Uberzeugungsfacette kann auBerdem die Vermutung angestellt werden, dass die Beantwortung der

Iltems durch ein sozial erwiinschtes Antwortverhalten beeinflusst wurde. In der fachpraktischen
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Diskussion gilt es als ,,politisch korrekt”, den Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und
Forderung zu unterstiitzen, weshalb es den friihpadagogischen Fachkraften moéglicherweise schwer-
gefallen ist, die Iltems ablehnend zu beantworten. In diesem Zusammenhang ist auch zu berticksichti-
gen, dass es sich bei den Befragten um frilhpadagogische Fachkrafte handelte, die im Rahmen des
Bundesprogramms ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schlissel zur Welt ist” tatig waren, und die daher
mit dem Konzept der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung vertraut waren. Gleich-
wohl zeigen Studien auch, dass Fachkrifte im frithpadagogischen Kontext im Besonderen Uberzeugun-
gen teilen, die auf die Bedirfnisse und Interessen des einzelnen Kindes fokussieren und die diese zum
Ausgangspunkt fiir das padagogische Handeln nehmen (Mischo et al., 2012), worauf auch die Uber-
zeugungskomponente der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Foérderung fokussiert. Daher
musste die differenzielle Validitat des Instrumentes weiter untersucht und das Instrument in anderen
Stichproben eingesetzt werden. In Anbetracht der geringen Zusammenhange und vor dem Hinter-
grund der Ergebnisse aus Studie 3 ware anzunehmen, dass es den frihpadagogischen Fachkraften
moglicherweise an den notwendigen fachdidaktischen Wissensbestinden fehlt, die sie fiir die Umset-
zung einer qualitativ hochwertigen alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung benoétigen.

Da bislang keine Ergebnisse zum fachdidaktischen Wissen von frithpadagogischen Fachkraften
spezifisch in der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung vorlagen, verfolgte Studie 3
einen qualitativ-explorativen Untersuchungsansatz und erfasste das Wissen Uber offene Fragen in ei-
ner Onlinebefragung. Uber diese Form der Datenerhebung ist es allgemein nicht méglich, die gegebe-
nen Antworten kommunikativ zu validieren (Steinke, 2010), was dazu gefiihrt haben koénnte, dass die
eigentliche Intention der befragten Fachkrafte bei der Analyse fehlinterpretiert wurde. Gleichzeitig er-
moglichte diese Form der Befragung eine groBere Zahl an Fachkradften einzubeziehen sowie freiere
Antworten und dariber eine breite Vielfalt an Wissen zu generieren. Dieses Vorgehen erschien insbe-
sondere sinnvoll, da mit der Sensitivitat fir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituatio-
nen und der sprachférderlichen Raumgestaltung zwei bislang unbekannte fachdidaktische Wissensas-
pekte erforscht wurden. Zuklinftige Studien sollten zudem unter Verwendung von
Beobachtungsinstrumenten priifen, wie die sprachbezogene Raumqualitat in deutschen Kindertages-
einrichtungen tatsachlich ausfallt und Zusammenhinge mit dem Wissen der friihpadagogischen Fach-
krafte untersuchen. Dabei sollten Beobachtungsskalen zum Einsatz kommen, die spezifisch auf die
sprachbezogene Raumgestaltung fokussieren und unterschiedliche Sprachkomponenten abdecken
(Smith & Dickinson, 2002; Wieduwilt et al., 2018). Vor dem Hintergrund des explorativen Designs der
Studie 3 wurde das fachdidaktische Wissen der friihpadagogischen Fachkrafte zundchst bezogen auf
ein in der Forschung besonders intensiv diskutiertes individuelles Hintergrundmerkmal der Fachkrafte
untersucht —ihre berufsspezifische Qualifikation. Zukiinftige Studien sollten auch Zusammenhange mit

weiteren Fachkraftmerkmalen untersuchen (z. B. Fortbildungsumfang, Berufserfahrung), wobei in
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komplexeren multivariaten Verfahren Einfllisse von unterschiedlichen Variablen gleichzeitig beriick-
sichtig werden kdnnten.

In der Dissertation wurden die beiden Kompetenzfacetten Lehr-Lern-Uberzeugungen und fach-
didaktisches Wissen in einzelnen Teilstudien getrennt voneinander untersucht. Wie bereits erwahnt,
ist aus einer theoretischen Perspektive jedoch davon auszugehen, dass beide Kompetenzfacetten sich
gegenseitig bedingen (Fréhlich-Gildhoff et al., 2011). Zukiinftige Studien sollten daher Lehr-Lern-Uber-
zeugungen und fachdidaktisches Wissen im Bildungsbereich Sprache starker in ihrem Zusammenspiel
bericksichtigen und der relativen Bedeutung dieser Variablen in einem gemeinsamen Untersuchungs-
modell nachgehen. Bislang liegen nur einzelne Forschungsarbeiten vor, die professionelles Wissen und
Lehr-Lern-Uberzeugungen spezifisch fiir die sprachliche Bildung parallel untersucht haben, mit hete-
rogenen Befunden (Schachter et al., 2016; Spear et al., 2018). Zudem sind mogliche Interaktionen der
beiden Kompetenzen zu priifen: So weisen Hu et al. (2017) darauf hin, dass die Kind-zentrierten Lehr-
Lern-Uberzeugungen der frithpadagogischen Fachkrifte den Zusammenhang zwischen dem Wissen
und der Prozessqualitdat mediierten. Insgesamt zeigt sich, dass der Forschungsstand zum Zusammen-
spiel von Lehr-Lern-Uberzeugungen und professionellem Wissen ausbaufihig ist. Trotz der méglichen
beschriebenen Einschrankungen ist es eine besondere Leistung der Dissertation, dass zwei Kompe-
tenzfacetten von friihpadagogischen Fachkraften spezifisch fiir die sprachliche Bildung untersucht
wurden.

b) Im Folgenden werden mdogliche Einschrankungen der Beobachtungsinstrumente diskutiert,
die sich sowohl auf deren theoretische Konzeption und Inhaltsvaliditat als auch auf deren Anwendung
in der Forschungspraxis allgemein und spezifisch in dieser Dissertation beziehen, wobei ein Schwer-
punkt auf die neue SSTEW-Skala gelegt wird. Wahrend die CIS schon vielfach sowohl in nationalen als
auch internationalen Studien zum Einsatz gekommen ist (Mayer & Beckh, 2018; Vermeer et al., 2016),
handelt es sich bei der SSTEW-Skala um ein neues Beobachtungsverfahren zur Erfassung padagogi-
scher Qualitat. Die Skala wurde in GroRRbritannien entwickelt und international eingesetzt (Melhuish &
Gardiner, 2018; Otero & Melhuish, 2015). In diesem Zusammenhang wurde die Reliabilitat der SSTEW-
Skala, ihre konkurrente Validitdt mit dem etablierten Beobachtungsverfahren ECERS-E und ihre prog-
nostische Validitat hinsichtlich der Vorhersage kindlicher Entwicklungsmerkmale gepriift und bestatigt
(Howard et al., 2018). In Deutschland wurde das Instrument im Rahmen dieses Forschungskontexts
Ubersetzt, adaptiert und erstmals zur Erfassung der Prozessqualitdt in deutschen Kindertageseinrich-
tungen angewandt. Dabei wurden auch fiir die deutsche Ubersetzung der SSTEW-Skala gute Reliabili-
tatswerte ermittelt (vgl. Studie 2 sowie Anders et al., 2019). Bei der Ubersetzung hat sich jedoch ge-
zeigt, dass in der SSTEW-Skala teilweise auf padagogische Praktiken Bezug genommen wird, die in
dieser Form in Deutschland derzeit nicht angewandt werden (z. B. Assessment im Rahmen von Be-

obachtung und Dokumentation; vgl. Kapitel 13.1 fiir eine kritische Einordnung). Dies muss bei dem
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Einsatz der Skala bzw. einzelner Subskalen und der Interpretation der Ergebnisse grundlegend bertick-
sichtigt werden. Ferner braucht es weitere Forschung, um die Starken und Schwachen der Skala und
ihre Aussagekraft insbesondere fir den deutschsprachigen Raum besser abschatzen zu kénnen. Dar-
Uber hinaus liegen bislang keine Studien vor, welche die theoretisch angenommene Struktur der
SSTEW-Subskalen empirisch untersucht haben. Verwandte Beobachtungsverfahren wie die ECERS-R
bzw. KES-R, die auf die gleiche Bewertungssystematik zurtickgreifen, wurden u. a. dahingehend kriti-
siert, dass sich die theoretisch angenommene Struktur der Subskalen nicht empirisch nachweisen lieR
(Gordon et al., 2013; Mayer & Beckh, 2016). Vergleichende Analysen zur Skalenstruktur sollten zukinf-
tig auch fur die SSTEW-Skala umgesetzt werden.

Die Frage der Inhaltsvaliditat lasst sich auch in Bezug auf die theoretischen Annahmen in Studie
2 diskutieren. Im Rahmen des Untersuchungsmodells wurde die CIS fir die Erfassung globaler Quali-
tatsmerkmale eingesetzt, wahrend die beiden SSTEW-Subskalen bereichsspezifische Qualitatsaspekte
der sprachlichen Bildung abdecken sollten. Dieses Vorgehen erfolgte vor dem Hintergrund der An-
nahme, dass bereits der friihe Kompetenzerwerb domanenspezifisch erfolgt und daher auch eine frilhe
Bildung und Forderung sprachlicher und schriftsprachlicher Kompetenzen in Kindertageseinrichtungen
domanenspezifisch umgesetzt werden sollte (RoRRbach, 2005). Zugleich lassen sich vielfiltige Bezie-
hungen zwischen dem Erwerb sprachlicher/schriftsprachlicher Kompetenzen und den Fahigkeiten in
weiteren Entwicklungsbereichen (z. B. Gedachtnisentwicklung, Konzepterwerb, sozial-kognitive und
sozial-emotionale Entwicklung) nachweisen (Weinert, 2020). Beispielsweise beleuchteten Peng et al.
(2020) in einer Meta-Analyse die spezifischen Wechselwirkungen zwischen der Entwicklung sprachli-
cher und mathematischer Kompetenzen. In diesem Zusammenhang lassen sich Befunde aus Studien
zur Qualitat der hauslichen Lernumwelt (HLE) gut einordnen, nach denen die Bedeutung der HLE nicht
ausschlieBlich bereichsspezifisch ist (Anders et al., 2012; LeFevre et al., 2009; Manolitsis et al., 2013).
Zum Beispiel findet Lehrl (2018), dass verschiedene Merkmale der sprachbezogenen HLE (z. B. infor-
melle schriftsprachliche Aktivitaten [Kontakt zu Biichern], formelle Aktivitdten [Einliben von Buchsta-
ben] und Gesprache liber Buchstaben) sowohl sprachliche und schriftsprachliche als auch mathemati-
sche Kompetenzen vorhersagen, wahrend formelle mathematische Aktivitdten und die Qualitdt der
Gesprache tiber mathematische Inhalte nicht pradiktiv waren fir die Kompetenzen im Bereich Mathe-
matik. Vor diesem Hintergrund schlussfolgerte die Autorin fir den Kompetenzerwerb in der Vorschul-
zeit, dass Forderbemiihungen in einer Domédne eng mit den Bemiihungen in einer anderen Domane
verknipft sind und der sprachlichen Bildung in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung zu-
kommt (Lehrl, 2018).

Im Einklang mit den Ergebnissen zur HLE ermittelten Howard et al. (2018) fiir die SSTEW-Skala,
dass die Qualitat der padagogischen Interaktionen in Kindertageseinrichtungen die Entwicklung ma-

thematischer Kompetenzen vorhersagte, wahrend fiir sprachbezogene Malle sowie fiir Malle zur
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Erfassung des Sozialverhaltens keine (kurzfristigen) Effekte ermittelt wurden. In ihren Erlduterungen
verweisen die Autorinnen und Autoren auf den spezifischen und einzigartigen Fokus der SSTEW-Skala,
der darin liegt, qualitativ hochwertige Interaktionen zu erfassen, die das Denken der Kinder unterstiit-
zen und erweitern (Howard et al., 2018). Aufbauend auf entwicklungspsychologischen Erkenntnissen
und Prinzipien effektiver padagogischer Praxis betrachtet die SSTEW-Skala das Kind und seinen Lern-
prozess ganzheitlich, innerhalb und auBerhalb bestimmter Domanen. Der spezifische Fokus auf kogni-
tiv anregende Interaktionen spiegelt sich z. B. in der Subskala ,Unterstitzung des Lernens und kriti-
schen Denkens” wider, die interessanterweise sowohl das sprachbezogene Item ,Férderung von
Sustained Shared Thinking durch Erzdahlen von Geschichten, gemeinsame Buchbetrachtungen, Singen
und Reimen” als auch das auf mathematische bzw. naturwissenschaftliche Aspekte bezogene Item 11
,Forderung von Sustained Shared Thinking beim forschenden Lernen und Explorieren” umfasst. Beide
Aspekte werden als zentrale Voraussetzungen fiir Interaktionen im Sinne des Sustained Shared Thin-
king verstanden. Vor diesem Hintergrund kann argumentiert werden, dass die SSTEW-Skala einen in-
harenten domanenibergreifenden Fokus aufweist, welcher die Bedeutung kognitiv anregender Inter-
aktionen fiir die Gesamtentwicklung des Kindes unterstreicht (Howard et al., 2018). Dies sollte in
zukiinftigen Studien entsprechend beriicksichtigt vertiefend geprift werden. Fir die alltagsintegrierte
sprachliche Bildung und Férderung kann zusammenfassend festgehalten werden, dass diese fiir alle
Bildungsbereiche und Entwicklungsprozesse in der friihkindlichen Bildung eine hohe Relevanz besitzt.

Die Qualitat von Live-Beobachtungsdaten ist grundlegend in einem hohen MaRe von der Zuver-
lassigkeit der Einschatzungen durch die beobachtenden Personen abhéangig (Leber et al., 2020). In Be-
zug auf das Instrument CLASS wiesen Cash et al. (2012) darauf hin, dass sich Schwierigkeiten in der
Ubereinstimmung der Beobachterinnen und Beobachter bei der Doméne ,, Anregungsqualitit” zeigten,
deren Erfassung besondere Anforderungen an die Beobachterinnen und Beobachter stellt — spezifisch
mit Blick auf die Dimensionen Konzeptentwicklung, Feedbackqualitdt und Sprachbildung. Das Auto-
renteam flihrte als mogliche Erklarungen fiir den Befund an, dass die zugrundeliegenden Konzepte
dieser Dimensionen weniger klar definiert sind, und dass die Dimensionen eine Art der padagogischen
Reflektion erfordern, die sich starker von einem allgemeinen geteilten padagogischen Verstandnis ab-
hebt und gegebenenfalls erst erlernt werden muss (Cash et al., 2012). Dies ist insofern ein relevanter
Befund, als dass es sich auch bei der SSTEW-Skala um ein sehr voraussetzungsvolles Instrument han-
delt, das mit spezifischen Vorstellungen tber Lehr-Lern-Prozesse in der friihen Kindheit sowie entspre-
chenden Begrifflichkeiten und Konzepten operiert, fir die Beobachterinnen und Beobachter ein ver-
tieftes entwicklungspsychologisch-padagogisches Verstandnis erlangen missen. Wenngleich alle
Beobachterinnen und Beobachter umfassend geschult wurden und die notwendige Ubereinstimmung
mit dem Master-Trainer erzielten (vgl. Anhang B), sollten zukiinftige Untersuchungen vertieft prifen,

ob Beobachterinnen und Beobachter die Skala korrekt anwenden.
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In Bezug auf die Validitdt von Beobachtungsinstrumenten wird zudem die Frage diskutiert, ob
die Qualitat eines beobachteten Kita-Vormittags hinreichend reprasentativ fiir die padagogische Praxis
ist, welche die frihpadagogische Fachkraft im Allgemeinen zeigt. Fiir die Beobachtungsskalen ECERS-
R/KES-R und CLASS konnte die Stabilitidt der Prozessqualitdt in Gruppen innerhalb weniger Stunden,
weniger Tage sowie einiger Wochen bestatigt werden (Curby et al., 2010; Pianta et al., 2008; Tietze et
al., 2005). Fiir die SSTEW-Skala steht diese Uberpriifung noch aus. Dies kdnnte insofern relevant sein,
als dass bei der Anwendung der SSTEW-Skala explizit vorgegeben ist, Beobachtungs-, Dokumentations-
und Planungsunterlagen in die Qualitatsbewertungen mit einflieRen zu lassen, mit dem Ziel, padago-
gische Praktiken zu bericksichtigen, die (iber den Beobachtungstag hinaus stattfinden (Howard et al.,
2018). Da in deutschen Kindertageseinrichtungen zwar typischerweise fiir jedes Kind Portfolios ange-
legt werden, umfangreichere Beobachtungs-, Dokumentations- und Planungsunterlagen jedoch weni-
ger eine Rolle spielen, kénnten sich Einschrankungen fiir die Datenerhebung an einem isolierten Tag
ergeben.

AbschlieBend kann auch der Untersuchungsfokus in der Beobachtung kritisch hinterfragt wer-
den. Die SSTEW-Skala bezieht sich, genau wie andere etablierte Beobachtungsverfahren auch, auf die
Beobachtung des Gruppengeschehens. Untersuchungen zeigen jedoch, dass die padagogische Quali-
tat, die Kinder in ein und derselben Gruppe erfahren, variieren kann (Connor et al., 2009; Smidt, 2012).
Vor diesem Hintergrund wird der (ergdnzende) Einsatz von Zielkindbeobachtungen diskutiert, welche
es ermoglichen, die individuellen Erfahrungen von bestimmten Kindern in der Gruppe in den Blick zu
nehmen (Downer et al., 2010; Kuger et al., 2006; Riedmeier, 2019). Damit kénnte z. B. untersucht wer-
den, ob Kinder mit spezifischen Sprachférderbedarfen andere Lernerfahrungen machen als Kinder, die
keine Sprachférderbedarfe aufweisen, und inwieweit dies mit den Lehr-Lern-Uberzeugungen der Fach-

krafte zusammenhangt.

12.3 Generalisierbarkeit der Ergebnisse

Neben Fragen, welche die Aussagekraft der Ergebnisse der Dissertation sowie die Validitat der
eingesetzten Messinstrumente betreffen, stellen sich Fragen hinsichtlich der Generalisierbarkeit der
Befunde. Wenngleich alle drei Studien auf groRe und bundesweit angelegte Stichproben zurlickgrei-
fen, kénnen in der Dissertation keine reprasentativen Aussagen getroffen werden. Dies liegt darin be-
grindet, dass die untersuchten Kindertageseinrichtungen und Fachkrafte im Rahmen von zwei Evalu-
ationsstudien rekrutiert wurden, die begleitend zu zwei Programmen des Bundesministeriums fir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) umgesetzt wurden. Studien 1 und 2 nutzten Daten aus
der Evaluation zum Bundesprogramm ,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schlissel zur Welt ist”, wahrend

Studie 3 auf Daten aus dem Programm , Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration” zurilickgegriffen
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hat. In beiden Programmen wurden insbesondere groRere Einrichtungen geférdert sowie Einrichtun-
gen, die einen héheren Anteil an Kindern mit nicht deutscher Familiensprache bzw. an Kindern aus
sozial benachteiligten Familien betreuten. Diese Einrichtungen und Kindergruppen waren dementspre-
chend in den Stichproben Uberreprasentiert. Ferner profitierten die Kindertageseinrichtungen u. a.
von einer zusatzlichen Fachkraftressource, die explizit das Thema der alltagsintegrierten sprachlichen
Bildung und Forderung mit dem Team bearbeiten sollte. Es ist insgesamt davon auszugehen, dass sich
die an den Bundesprogrammen beteiligten Einrichtungen durch eine héhere Bereitschaft auszeichne-
ten, sich im Bereich der Qualitat sprachlicher Bildung weiterzuentwickeln. In den Analysen der Studien
1 und 2 wurde versucht, diese Unterschiede (iber den Einbezug verschiedener Kontrollmerkmale zu
berilcksichtigen. Zukiinftige Studien sollten die Ergebnisse der Dissertation jedoch auf Basis einer re-
prasentativen Stichprobe an Einrichtungen und friihpadagogischen Fachkraften validieren, welche
nicht an einem Qualifizierungsprogramm beteiligt sind. Grundlegend ist jedoch festzustellen, dass die
ermittelten Werte in Bezug auf die padagogische Prozessqualitat in den Kindertageseinrichtungen ver-
gleichbar sind mit denen, die auch in anderen (reprasentativen) Stichproben gefunden wurden (Kuger
& Kluczniok, 2009; Tietze et al., 2013; Tietze et al., 1998; Ulferts et al., 2019; von Suchodoletz et al.,
2014; Wildgruber et al., 2016), sodass die Ergebnisse vermutlich nicht ausschlieflich stichprobenspe-
zifisch sind.

Eine weitere Einschrankung hinsichtlich der Generalisierbarkeit der Ergebnisse ergibt sich spezi-
fisch fiir Studie 3 der Dissertation: Mit den zusatzlichen Fachkraften wurden Fachkrafte befragt, die
konkret fiir den Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung qualifiziert waren
und die im Kita-Team eine gewisse Sonderstellung eingenommen haben. Zukiinftige Studien sollten
das fachdidaktische Wissen in der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Forderung daher auch
bei reguldren friihpadagogischen Fachkraften erfassen. Maoglicherweise fallen die Unterschiede im
fachdidaktischen Wissen mit Blick auf die unterschiedlichen Qualifikationsniveaus der Fachkrafte dann
auch groRer aus. Ferner sollten die explorativ gefundenen Ergebnisse zur Raumgestaltung als Aus-
gangspunkt flir die Entwicklung von spezifischen Item-Batterien dienen, die in standardisierten Wis-
senstests aufgenommen werden und generalisierte und standardisierte Aussagen Uber das Niveau des
fachdidaktischen Wissens erméglichen.

In allen drei Studien wurde die Bedeutung der Qualifikation der friihpadagogischen Fachkrafte
fiir die professionellen Kompetenzen bzw. die Prozessqualitat untersucht. Dabei wurde zwischen hoch-
schulisch und fachschulisch qualifizierten Fachkraften unterschieden. Fiir alle drei Studien gilt ein-
schrankend, dass eine Verzerrung durch Selbstselektionsprozesse fiir die Gruppe der hochschulisch
ausgebildeten Fachkrafte nicht ausgeschlossen werden kann. Beispielsweise konnten sich Personen
mit einer allgemein héheren Bildung eher fir ein Hochschulstudium entschieden haben (Strohmer &

Mischo, 2015). Zukiinftige Studien sollten dies bei der Rekrutierung der Stichproben beriicksichtigen.
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Ferner zeigen sich Limitationen hinsichtlich der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse der Dis-
sertation im Hinblick auf die frihpadagogischen Systeme anderer Lander. Das deutsche Friherzie-
hungssystem zeichnet sich insbesondere durch einen kind- und situationsorientierten padagogischen
Ansatz aus, nach dem Lernprozesse in alltaglichen Routinesituationen und im Freispiel stattfinden. Der
Ansatz der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Forderung, welcher in allen drei Studien eine
wesentliche Grundlage darstellt, kniipft explizit an diese padagogische Tradition an. Vor diesem Hin-
tergrund ist es moglich, dass die Ergebnisse der Dissertation nicht verallgemeinerbar sind fiir Lander,
die einen eher Fachkraft-zentrierten, hoch strukturierten padagogischen Ansatz verfolgen (z. B. USA,
Australien, GroBbritannien) (OECD, 2006). Dies gilt konkret fiir die Skala zur Erfassung der sprachbezo-
genen Lehr-Lern-Uberzeugungen in den Studien 1 und 2, die auch die Facette der alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung und Forderung abbildet, sowie fur die Erfassung der beiden Aspekte fachdidakti-
schen Wissens in Studie 3. Andererseits auRern sich Studien auch in der Hinsicht, dass in den genann-
ten englischsprachigen Landern dhnliche Debatten lber alltagsintegrierte und additive sprachpadago-
gische Anséatze gefiihrt werden (Campbell, 2018; Pyle et al., 2018). Dariiber hinaus ist denkbar, dass in
Landern, die ebenfalls einen kind- und spielbasierten padagogischen Ansatz verfolgen (z. B. Schweden,
Norwegen, Finnland), die Férderung der Sprache tber additive Programme eine untergeordnete Rolle
spielt oder additive Programme gar keine Anwendung finden (OECD, 2006). Dies wiirde die Erfassung
der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen in den Studien 1 und 2 betreffen, spezifisch die Fa-
cette der Unterstiitzung additiver Sprachférderprogramme. In diesen Landern kénnten hingegen die
Wahrnehmung von sprachlichen Lerngelegenheiten im Kita-Alltag und die sprachférderliche Raumge-
staltung bedeutsamer sein (Studie 3). Zukiinftige Studien sollten daher die Verallgemeinerbarkeit der

gefundenen Ergebnisse in Lindern mit anderen, aber auch dhnlichen padagogischen Ansatzen prifen.

12.4 Zukinftige Forschungsfragen

Uber die Fragen der Validierung und Verallgemeinerbarkeit der berichteten Ergebnisse hinaus,
lassen sich auf Basis der Dissertation weitere relevante Fragestellungen fiir zukiinftige Forschungsar-
beiten in diesem Themenbereich ableiten, die im Folgenden naher erlautert werden.

Die Dissertation hat mit den Lehr-Lern-Uberzeugungen und dem fachdidaktischen Wissen spe-
zifische Komponenten von Uberzeugungen sowie professionellem Wissen untersucht. Bei einer weite-
ren Erforschung dieser Kompetenzfacetten sollte der Annahme Rechnung getragen werden, dass un-
terschiedliche Typen von Uberzeugungen sowie Facetten von Wissen das padagogische Handeln
beeinflussen kdnnen. Die meisten Studien zum sprachbezogenen Wissen untersuchen beispielsweise
entweder das Fachwissen oder fachdidaktische Wissen — nur wenige schlieRen beide Wissensfacetten

parallel ein (Schachter et al., 2016; Spear et al., 2018). In Anbetracht der teils heterogenen Befundlage
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(vgl. Kapitel 6.2.3) bedarf es einer weiteren Klarung, welche Wissensfacette konkret fir die Prozess-
qualitat in der sprachlichen Bildung und die kindliche Entwicklung bedeutsam ist und welche Rolle die
einzelnen Wissensfacetten flireinander spielen. Theoretische Annahmen legen nahe, dass das Fach-
wissen eine notwendige, jedoch keine hinreichende Voraussetzung fir fachdidaktisches Wissen ist
(Baumert et al., 2010). Fir das sprachbezogene Wissen im friihpddagogischen Kontext ist diese Frage
weitgehend ungeklart. Neben dem Fachwissen und fachdidaktischen Wissen sollte zukiinftig auch all-
gemeines padagogisches Wissen in Untersuchungen einbezogen werden. Befunde aus der Schulfor-
schung belegen einen positiven Effekt des allgemeinen padagogischen Wissens auf die Unterrichts-
qualitat (Konig & Pflanzl, 2016; Lenske et al., 2017; Ulferts, 2019; Voss et al., 2015). Aus theoretischer
Sicht ist denkbar, dass Merkmale des allgemeinen padagogischen Wissens — u. a. Strukturierung der
Gruppenprozesse, Einfiihren und Etablieren von Regeln/Ritualen/Routinen, Monitoring bzgl. des Ein-
gebundenseins aller Kinder, Umgang mit heterogenen Lernvoraussetzungen im Sinne einer individuel-
len Lernférderung — auch spezifisch fir die sprachliche Bildung in Kindertageseinrichtungen relevant
sind und allgemeines padagogisches Wissen eine Grundlage fir fachdidaktisches Wissen darstellt (Voss
et al., 2015).

Fir alle drei Wissensfacetten gilt, dass die Frage, welche Breite und Tiefe die Wissensressourcen
frihpadagogischer Fachkrafte aufweisen sollten, um Kinder effektiv in ihrer Entwicklung zu unterstit-
zen, empirisch weitgehend ungeklart ist (Anders, 2012; Baumert et al., 2010). Piasta, Soto Ramirez, et
al. (2020) bestatigten in einer neueren Studie die Linearitat des Zusammenhangs zwischen dem Fach-
wissen im Bereich Literacy und der Qualitat und Quantitat Literacy-bezogener Aktivitaten. Theoreti-
sche Annahmen in der Hinsicht, dass das Wissen einen bestimmten Schwellenwert erreichen mdsste,
oder aber, dass ab einem bestimmten Wissensplateau keine zusatzlichen Vorteile erzielt werden,
konnten in dieser Studie empirisch nicht bestatigt werden (Piasta, Soto Ramirez, et al., 2020). SchlieR-
lich sollten auch Effekte des professionellen Wissens auf die Entwicklung der Kinder untersucht wer-
den. In diesem Zusammenhang weisen zwei US-amerikanische Studien auf bedeutsame Zusammen-
hdnge sowohl zwischen dem Fachwissen als auch dem fachdidaktischen Wissen und unterschiedlichen
Sprachkomponenten hin (Cash et al., 2015; Piasta, Park, et al., 2020). Neben den Wissensfacetten soll-
ten zukiinftig weitere Uberzeugungstypen in Studien einbezogen werden, die sich in der Umsetzung
sprachpadagogischer Ansitze als relevant erwiesen haben (z. B. Uberzeugungen in Bezug auf kulturelle
Diversitat; Kurucz et al., 2020). Mit Blick auf die in der Dissertation verwendeten QualitdtsmaRe SSTEW
und CIS gilt, dass zukiinftige Studien weitere Aspekte prozessualer Qualitat einbeziehen sollten. So
wire es u. a. wichtig zu untersuchen, ob additive sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen noch mit
weiteren Qualitatsaspekten in Zusammenhang stehen.

Padagogische Uberzeugungen sowie professionelles Wissen, die im Fokus der vorliegenden Dis-

sertation standen, stellen berufsspezifische kognitive Merkmale professioneller Kompetenz dar. In den
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vergangenen Jahren wurden einige Studien vorgelegt, die daneben auf die Bedeutung von selbstregu-
latorischen Fahigkeiten sowie motivationalen und emotionalen Aspekten professionellen Handelns
verweisen und die diese Merkmale im Zusammenspiel mit kognitiven Ressourcen untersuchen (Seiz et
al., 2015). In der Lehrkrafteforschung haben sich z. B. der Enthusiasmus der Lehrkrafte und selbstre-
gulatorische Fahigkeiten als relevante Kompetenzfacetten fiir die Unterrichtsqualitat erwiesen (Baier
et al., 2019; Kunter et al., 2013). Im friihpadagogischen Kontext kdnnten diese Kompetenzfacetten
eine noch starkere Rolle spielen, da fritlhpadagogische Fachkrafte nicht auf vorbereitete Unterrichts-
plane zuriickgreifen kdnnen, sondern Lerngelegenheiten im Kita-Alltag identifizieren und ausgestalten
missen. Zum Beispiel finden Anders und RoRbach (2015), dass die emotionale Haltung der friihpada-
gogischen Fachkrafte gegenliber Mathematik ihre Sensitivitat vorhersagt, mathematische Lerngele-
genheiten in Spielsituationen wahrzunehmen. Mehrere Studien unterstreichen zudem die Bedeutung
der Selbstwirksamkeit von friihpadagogischen Fachkréaften fir die allgemeine und doménenspezifische
Prozessqualitdt (Forscherstation & PadQUIS, 2017; Guo et al., 2010; Perren et al., 2017). Fiir den
sprachlichen Bildungsbereich berichten Justice et al. (2008), dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen von frilhpadagogischen Fachkraften in Bezug auf die Gruppenfiihrung und Motivation von Kindern
mit der Prozessqualitat spezifisch im Bereich Literacy assoziiert waren. In einer weiteren Studie von
Oppermann et al. (2016) wurde aulRerdem deutlich, dass der Effekt des mathematischen Fachwissens
auf die Sensitivitat fir mathematische Lerngelegenheiten in Spielsituationen vollstandig durch die ma-
thematikbezogene Selbstwirksamkeit der friihpadagogischen Fachkraft vermittelt wurde. Zukiinftige
Studien sollten demnach das Zusammenspiel aus motivational-emotionalen Kompetenzfacetten und
kognitiven Ressourcen untersuchen.

Eine Herausforderung bei der Messung professioneller Kompetenzen stellt allgemein die Viel-
zahl an Instrumenten dar, die in den verschiedenen Studien zur Erfassung der jeweils komplexen Kon-
strukte Verwendung finden, sowie die teilweise unterschiedlichen Operationalisierungen (z. B. Uber-
zeugungen erfasst als Kontinuum mittels einer Skala oder Etablierung getrennter Subskalen; Hindman
& Wasik, 2008; Steffensky et al., 2018). Der Einsatz von unterschiedlichen Instrumenten in der Kom-
petenzmessung flihrt dazu, dass der Vergleich zwischen einzelnen Studien und die Biindelung von Evi-
denz sehr eingeschrankt ist. Vor diesem Hintergrund ware es zu beflirworten, wenn in der Forschungs-
praxis zuklinftig vergleichbare Instrumente zum Einsatz kdmen, wobei auf internationaler Ebene
selbstverstandlich die Besonderheiten des jeweiligen Friiherziehungssystems Beriicksichtigung finden
mussen. Im Rahmen dieser Dissertation wurde ein standardisiertes und zeitbkonomisches Instrument
zur Erfassung von Lehr-Lern-Uberzeugungen von frithpiddagogischen Fachkriften im Bildungsbereich
Sprache vorgelegt, welches zukiinftig vermehrt zur Anwendung kommen sollte. Fiir den Wissensbe-
reich wurde u. a. mit dem Instrument SprachKoPF (Thoma & Tracy, 2014) ein valides Instrument zur

Erfassung professionellen Wissens im Bereich Sprache vorgelegt, das mit einer computerbasierten
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Bearbeitungszeit von 45 bis 60 Minuten jedoch recht zeitintensiv ist (Roth et al., 2015), v. a. dann,
wenn in einer Befragung neben dem Wissen auch weitere Themenbereiche erfasst werden sollen. Zu-
letzt legten von Dapper-Saalfels et al. (2020) mit dem ,Vignetteninterview zur Erfassung des Sprach-
forderwissens padagogischer Fachkrafte (VSW)“ ebenfalls ein sehr zeit- und auswertungsintensives In-
strument vor. Wie zuvor beschrieben, hat die Dissertation die Notwendigkeit aufgezeigt, zukiinftig
auch Wissen Uber eine sprachférderliche raumlich-materielle Gestaltung in Messinstrumenten zur Er-
fassung fachdidaktischen Wissens einzubeziehen. Dabei sollten auch zeitokonomische Fragen bei der
Erhebung Berlicksichtigung finden. Bei einer weiteren Erforschung des professionellen Wissens in der
sprachlichen Bildung empfiehlt sich insgesamt, eindeutiger zu formulieren, welche spezifischen Wis-
sensfacetten untersucht werden und einheitliche Begrifflichkeiten zu verwenden (z. B. im Sinne der
Konzeptualisierung nach Shulman 1986, 1987).

Weitere Forschungsfragen lassen sich auch in Bezug auf die rdumlich-materielle Umgebung ab-
leiten. Die Dissertation hat insgesamt aufgezeigt, dass die Raumqualitadt ein zu wenig untersuchtes
Thema in der friihkindlichen Bildungsforschung darstellt (OECD, 2012; Schelle, 2021; van Liempd et al.,
2020), obwohl die Bedeutung der raumlich-materiellen Umgebung theoretisch umfangreich beschrie-
ben wird. Die vorliegenden Ergebnisse ergeben kein einheitliches Muster. In einer Metaanalyse stell-
ten Ulferts et al. (2019) heraus, dass sich fiir interaktionsfokussierte MaRe (z. B. CLASS) starkere Effekte
der globalen Prozessqualitdt auf Bildungsergebnisse der Kinder zeigten als fiir Malie, die neben Inter-
aktionen auch Aspekte der raumlich-materiellen Umgebung erfassen (z. B. ECERS-R). Mal3e, die allein
die Qualitat der raumlich-materiellen Umgebung im Bereich Sprache und Literacy erfassen, wurden in
die Metaanalyse hingegen nicht einbezogen. Einzelne Studien, die solche Instrumente nutzten, konn-
ten die Bedeutung des Zusammenspiels der physischen und psychologischen Lernumgebung unter-
streichen, in dem Sinne, dass die raumlich-materielle Umgebung die sprachbezogenen padagogischen
Handlungen der Fachkrafte positiv beeinflusst hat (Gerde et al., 2015; Guo et al., 2012; Mashburn,
2008). Die Befundlage ist jedoch insgesamt schwach und muss ausgebaut werden. Zukiinftige Studien
sollten auch das theoretisch angenommene Mediationsmodell — raumlich-materielle Aspekte beein-
flussen die Prozessqualitdt, die wiederum die Entwicklung der Kinder beeinflusst — testen. Dariiber
hinaus ware es lohnend, in einem experimentellen Studiendesign Kita-Raume gezielt zu manipulieren
und zu testen, welche Elemente der sprachbezogenen raumlich-materiellen Umgebung padagogische
Handlungen beeinflussen kénnen, und wie diese sich wiederum auf kindliche Kompetenzen auswirken.

Uber die untersuchten Kompetenzfacetten und den Raum hinaus braucht es weitere Forschung
zu der Frage, welche Bedeutung unterschiedliche sprachpadagogische Anséatze fiir die Entwicklung von
Kindern haben. Wenngleich Forschungsbemiihungen in jingerer Zeit zugenommen haben, ist der For-
schungsstand konkret fiir die alltagsintegrierte sprachliche Bildung und Férderung weiterhin unzu-

reichend. In diesem Zusammenhang ware es gewinnbringend, die Prozessqualitat in unterschiedlichen
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typischen Situationen des Kita-Alltags (z. B. Leseaktivitdt, Mittagessen, Freispiel) zu erfassen und Be-
funde der wenigen existierenden Studien zu erweitern (vgl. Kapitel 4.3.2; Hildebrandt et al., 2021;
Mackowiak et al., 2014; Wildgruber et al., 2016). Dabei zeigen die Ergebnisse aus Studie 3 der Disser-
tation, dass neben den genannten Situationen weitere typische Routinesituationen wie das Wickeln
oder An- und Ausziehen einbezogen werden sollten, da diese von den friihpadagogischen Fachkraften
als wichtige Alltagssituationen der sprachlichen Bildung und Férderung haufig benannt wurden. Ferner
sollten additive Sprachforderprogramme — aufbauend auf den Erfahrungen unterschiedlicher Evalua-
tionsstudien (vgl. Kapitel 4.3.1) — weiterentwickelt werden und zukiinftige Forschungsarbeiten muss-
ten zeigen, ob eine solche Weiterentwicklung mit einer héheren Wirksamkeit der Programme auf Sei-
ten der Kinder einhergeht. Darliber hinaus ist es Aufgabe zukiinftiger empirischer Bildungsforschung,
zu evaluieren, welchen Nutzen ein mehrdimensionaler Ansatz — d. h. eine Verknlipfung unterschiedli-
cher sprachpadagogischer Ansatze — fiir die Entwicklung von Kindern allgemein und fiir Kinder mit un-
terschiedlichen Voraussetzungen hat (Egert et al., 2020). In diesem Zusammenhang haben wenige Stu-
dien bereits herausgestellt, dass komplexe Interaktionen zwischen unterschiedlichen Ansatzen der
Instruktion (Fachkraft-zentriert, Kind-zentriert, ,,open framework“-Ansatz), spezifischen situativen Vo-
raussetzungen (Gesamtgruppe, Kleingruppe, individuelle Beschéaftigung) und individuellen Entwick-
lungsstanden der Kinder (z. B. miindliche und schriftsprachliche Kompetenzen, selbstregulatorische
Fahigkeiten) beriicksichtigt werden missen (Connor et al., 2006; Connor et al., 2009; McGinty et al.,
2012). Geyer (2018) weist zudem darauf hin, dass die Wirksamkeit bestimmter Merkmale sprachlichen
Handelns grundsatzlich genauer Uberprift werden muss (z. B. Auftretenshaufigkeit von Sprach-
lehrstrategien, um eine forderliche Wirkung zu erzielen).

Zusammenfassend zeigt sich, dass in der Reflexion des Literaturiberblicks und der Ergebnisse
der Dissertation wichtige Forschungsfragen abgeleitet werden kénnen, die sowohl eine weitere Erfor-
schung der sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen und des fachdidaktischen Wissens betreffen
als auch andere berufsspezifische kognitive sowie emotional-motivationale Merkmale professioneller
Kompetenz. Ferner stellen die sprachférderliche Raumgestaltung und Wirkungen unterschiedlicher

sprachpadagogischer Ansatze relevante Forschungsthemen dar.

13. Implikationen fiir die Bildungspolitik und padagogische Praxis

Wenngleich die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation in zukinftigen Studien validiert und
erweitert werden sollten, konnen auf deren Grundlage wichtige Implikationen fir die Bildungspolitik
und die padagogische Praxis in Kindertageseinrichtungen abgeleitet werden. Diese betreffen insbe-
sondere die Umsetzung sprachlicher Bildung im Sinne eines intentionalen padagogischen Handelns,

die Qualifizierung der friihpadagogischen Fachkrafte fir die sprachliche Bildung auf unterschiedlichen
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Ebenen sowie die Rahmenbedingungen sprachlicher Bildung in Kindertageseinrichtungen. Fiir die fol-
genden Erldauterungen wird auch auf weitere Forschungs- und Praxisliteratur zuriickgegriffen, um wei-

tergehende Forderungen fiir die friihe sprachliche Bildung abzuleiten.

13.1 Intentionales padagogisches Handeln in der sprachlichen Bildung

Die Dissertation hat darauf hingewiesen, dass alltagsintegrierte und additive sprachpadagogi-
sche Ansatze in Kindertageseinrichtungen im Sinne eines umfangreichen Unterstiitzungssystems mit-
einander kombiniert werden und Kinder mit Sprachférderbedarf im Kita-Alltag eine gezielte Unterstiit-
zung erfahren sollten. Vor dem Hintergrund der bislang eher ernlichternden Erfolge der additiven
Sprachférderung muss in der Praxis zuklinftig einerseits den beschriebenen Weiterentwicklungspoten-
tialen additiver Sprachférderprogramme eine verstarkte Aufmerksamkeit zukommen (z. B. friiherer
Beginn, starkere Verknlipfung mit der Lebenswelt der Kinder, verbesserte Implementationsqualitat,
Umsetzung durch qualifizierte Fachkréfte). In diesem Zusammenhang sei noch einmal auf die positiven
Effekte spezifischer additiver Férderprogramme im Bereich ,Literacy” hingewiesen, die sich u. a. durch
eine hohe Implementationsqualitat auszeichnen (Fischer & Pfost, 2015; Schneider, 2018; Wolf et al.,
2016). Andererseits muss die Qualitat der padagogischen Prozesse insgesamt gestarkt werden, um
Kindern im Kita-Alltag vielfiltige Bildungsmomente zu ermédglichen. Uber eine Stirkung der Intentio-
nalitat in den padagogischen Interaktionen hinaus lasst sich auf Basis der Ergebnisse der Dissertation
feststellen, dass das Handeln der friihpadagogischen Fachkrafte insgesamt im Sinne eines intentiona-
len padagogischen Handelns gestarkt werden sollte (Epstein, 2014). Dies umfasst a) die Sicherstellung
einer balancierten Instruktion im Kita-Alltag, b) die Nutzung diagnostischer Verfahren fiir eine adaptive
Sprachférderung, c) die Ansprache mindlicher und schriftsprachlicher Kompetenzen sowie d) die Ge-
staltung einer sprachforderlichen raumlich-materiellen Umgebung. Die Aspekte werden im Folgenden
naher erlautert.

a) Um die Quantitat und Qualitat sprachlicher Lerngelegenheiten in der sprachlichen Bildung zu
erhohen, ist die aktive Rolle der friihpadagogischen Fachkrafte bei der Gestaltung kindlicher Bildungs-
prozesse im Sinne eines intentionalen padagogischen Handelns zu starken. Dies umfasst zum einen
das spontane Aufgreifen von sich bietenden Bildungsmaoglichkeiten. Im Kontext des situations- und
kindorientierten Arbeitens in deutschen Kindertageseinrichtungen wird dem Freispiel eine besonders
wichtige Bedeutung zugeschrieben, in dessen Rahmen die friihpddagogische Fachkraft haufig eine e-
her passive, beobachtende Rolle einnimmt (Schelle, 2011). Verschiedene Untersuchungen zeigen je-
doch, dass ungelenktes Freispiel ohne Beteiligung der Fachkrafte nicht forderlich fir die Prozessquali-
tat und die kindliche Sprachentwicklung ist (Slot, 2014; Wildgruber et al., 2016). Herausforderungen

kénnen sich spezifisch fiir bildungsbenachteiligte Kinder ergeben, die aufgrund geringerer
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selbstregulativer Fahigkeiten nicht in gleicher Weise von unstrukturierten Angeboten profitieren wie
Kinder mit hoheren selbstregulativen Fahigkeiten (Expertenkommission zur Schulqualitdt in Berlin,
2020). Besondere Vorteile fiir die Entwicklung der Kinder ergeben sich hingegen dann, wenn frihpa-
dagogische Fachkrafte, unter Beachtung der kindlichen Fiihrung, als emotional verldssliche Spielpart-
nerinnen und Spielpartner zur Verfligung stehen und das Spiel durch kognitiv anregende Interaktionen
anreichern (Siraj et al., 2015). Padagogische Praktiken im Kita-Alltag, die durch die aktive Beteiligung
der friihpadagogischen Fachkraft und des Kindes im Sinne eines ,,open framework“-Ansatzes gekenn-
zeichnet sind (vgl. Kapitel 4.1), haben sich zudem als spezifisch relevant fiir die Férderung schrift-
sprachlicher Kompetenzen erwiesen, wobei Kinder mit niedrigeren Ausgangskompetenzen besonders
von diesen Ansédtzen profitierten (Connor et al., 2006). Dabei wurde Instruktion nicht im Sinne von
,drill and practice” oder das Ausfiillen von vorgefertigten Arbeitsblattern umgesetzt. Aktivitaten rund
um das Alphabet und die Buchstaben-Laut-Zuordnung waren hingegen eingebettet in das Singen,
kiinstlerische Aktivitaten und Spiele (Connor et al., 2006).

Eine aktive Beteiligung der friihpadagogischen Fachkraft impliziert, neben dem Aufgreifen von
sich alltaglich bietenden Bildungsmoglichkeiten, auch ein starker didaktisches Vorgehen, nach dem
sprachliche Lerngelegenheiten bewusst geschaffen um im Rahmen einer padagogischen Planung fest-
gehalten werden. Dies scheint insbesondere vor dem Hintergrund lohnend, als dass aufgezeigt wurde,
dass es friihpadagogischen Fachkraften schwerfillt, die Potentiale alltdglicher Bildungsmomente spon-
tan zu nutzen. Vielmehr zeigte sie in strukturierten Situationen wie dem Dialogischen Lesen oder Bil-
dungsangeboten eine hohere sprachliche Qualitat (Mackowiak et al., 2014; Wildgruber et al., 2016). In
diesem Kontext weisen McGinty et al. (2012) zudem darauf hin, dass Gesprache lber Buchstaben wah-
rend des Dialogischen Lesens insbesondere in Gruppen mit niedriger bis mittlerer Prozessqualitat po-
sitive Effekte auf die kindliche Entwicklung hatten. Selbstverstandlich sollten instruktive Elemente im
Kita-Alltag Aktivitaten darstellen, die an den gegenwartigen Interessen und Bedirfnissen der Kinder
anknipfen und bei denen die Kinder stets frei entscheiden konnen, ob sie an diesen teilnehmen méch-
ten oder ob nicht. Im Sinne eines intentionalen Vorgehens konnen Kinder mit Sprachférderbedarf je-
doch gezielt von der frihpadagogischen Fachkraft eingeladen werden, sich an bestimmten sprachfor-
derlichen Aktivitdten zu beteiligen, welche die Fachkrafte vor dem Hintergrund der Bedirfnisse,
Interessen und aktuellen Sprachstande der Kinder planen und umsetzen. Werden solche Aktivitaten
regelmaRig Uber den Tag und die Woche hinweg angeboten und anregend gestaltet, wird den Kindern
eine Vielzahl an Bildungsmoglichkeiten offeriert, aus denen sie wahlen kénnen. Qualitativ hochwertige
strukturierte padagogische Angebote im Kita-Alltag, die das Freispiel sinnvoll und in einem ausgewo-
genen Verhaltnis ergdanzen, gewahrleisten ein explizites und systematisches Vorgehen bei der Umset-

zung bedeutungsvoller Sprachforderaktivitaten (Hamre et al., 2012).
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b) Professionelles, intentionales padagogisches Handeln basiert auf regelmdfigen Sprachstand-
serhebungen, um die pddagogische Praxis adaptiv, entsprechend den gegenwartigen sprachlichen
Kompetenzen der Kinder zu planen. Erst kirzlich gab die groBe Mehrheit (96 %) einer bundesweit re-
prasentativen Stichprobe von Kita-Leitungen an, die Entwicklung der Kinder in der Kindertageseinrich-
tung lber freie Beobachtung zu erfassen (BMFSFJ, 2021). Dabei ist jedoch unklar, ob die Ergebnisse
der Beobachtungen von den frilhpadagogischen Fachkraften schriftlich festgehalten werden und in-
wiefern unterschiedliche Sprachkomponenten bei der Einschatzung des Sprachstands gezielt erfasst
werden (Miller et al., 2017). Von den befragten Kita-Leitungen bestatigten auBerdem 70 % bundes-
weit, in den Kindertageseinrichtungen standardisierte Beobachtungsinstrumente zu nutzen, wahrend
nur 18 % standardisierte Entwicklungstests einsetzen (BMFSFJ, 2021). Um das sprachliche Handeln
adaptiv an den Entwicklungsstand des Kindes anzupassen, missen in Folge der Sprachstandserhebung
Forderziele und -strategien abgeleitet werden. Qualitative Interviewstudien weisen jedoch darauf hin,
dass dies nur selten in der frihpadagogischen Praxis erfolgt (Kucharz et al., 2009; Miiller et al., 2017;
Ofner & Thoma, 2014). Stattdessen werden haufig allgemeine und undifferenzierte Empfehlungen aus-
gesprochen, wie jene, Kinder mit einem ,Sprachbad” zu umgeben (Knopp, 2008, S. 286). Im Sinne einer
linguistisch fundierten Sprachforderung (Geyer, 2018; Ruberg & Rothweiler, 2012) sollte die Benen-
nung von Forderzielen und -strategien zukinftig starker in der frihpadagogischen Praxis beriicksichtigt
werden, was mit einer weiteren Professionalisierung der Fachkrafte einhergehen muss (vgl. Kapitel
13.2). Dass dieses Vorgehen erfolgversprechend ist, untermauern Wirts et al. (2017), die in ihrer Studie
zeigen konnten, dass eine gezielte Handlungsplanung der frithpdadagogischen Fachkrafte im Bereich
der sprachlichen Bildung mit gelingenden Fachkraft-Kind-Interaktionen einherging.

c) Die Dissertation hat an unterschiedlichen Stellen aufgezeigt, dass im Rahmen der friihen
sprachlichen Bildung in Kindertageseinrichtungen vor allem ein Fokus auf den Bereich der miindlichen
Sprache gelegt wird, wahrend Vorlduferfahigkeiten fir das Lesen und insbesondere das Schreiben we-
niger Aufmerksamkeit erfahren. In einer zielkindbezogenen Beobachtungsstudie in Deutschland wurde
in diesem Zusammenhang festgestellt, dass die Kinder in einem Zeitraum von 60 Minuten durch-
schnittlich 10.6 Minuten in Gesprache einbezogen waren, wahrend sie sich im Durchschnitt 1.3 Minu-
ten mit Printmaterialien (z. B. Biicher, Zeitschriften) beschiftigten (Smidt et al., 2012). Ahnliche Akti-
vitatsprofile fur die friilhpadagogische Praxis fanden sich in internationalen Studien (Early et al., 2010;
Fuligni et al., 2012; Pelatti et al., 2014; Schachter et al., 2016). Auch die Qualitét von padagogischen
Prozessen, die auf die Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen abzielen, wurde als niedrig einge-
stuft: So wurde beispielsweise nur sehr selten beobachtet, dass friihpadagogische Fachkrafte Kinder
intentional dazu animieren, ihren Namen auf selbst gestaltete Objekte zu schreiben, dass Fachkrafte
in Kita-Raumen auf Buchstaben und Schrift Bezug nehmen oder dass sie ihr eigenes Schreiben sprach-

lich begleiten (Gerde et al.,, 2015). Auch hier wird eine holistische Betrachtungsweise als
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Erklarungsversuch angebracht, nach der friihpadagogische Fachkrafte davon ausgehen, dass Kinder
sich naturgemaR mit dem Lesen und Schreiben auseinandersetzen, und die Rolle der Fachkraft darin
besteht, Kinder zu unterstiitzen, wenn diese darum bitten (Gerde et al., 2015). Dabei wird nicht aus-
reichend beriicksichtigt, dass Kinder lange vor dem Ubergang in die Grundschule neugierig auf Schrift-
zeichen und Symbole sind und sich wichtige Vorlauferfahigkeiten fir das Lesen und Schreiben friihzei-
tig entwickeln. Frihpadagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen sollten daher aktiv und
intentional die unterschiedlichen familiaren Erfahrungen der Kinder mit Schriftsprache aufgreifen und
Kinder individuell in ihrer schriftsprachlichen Entwicklung unterstiitzen. Dass hier weiterhin ein groRer
Entwicklungsbedarf besteht, zeigen Ergebnisse der OECD-Fachkraftebefragung (Bader et al., 2018):
Gefragt nach den Kompetenzen, welche Kinder im 21. Jahrhundert benétigen, sprachen fast alle (95 %)
frihpadagogischen Fachkrafte der Férderung von mindlichen sprachlichen Fahigkeiten eine hohe Be-
deutung zu, wahrend nur 28 % der Fachkrafte der Forderung von Lese- und Schreibfahigkeiten eine
hohe Bedeutung zusprachen.

d) Ein intentionales Handeln von frilhpadagogischen Fachkraften in der sprachlichen Bildung du-
Bert sich auch in der padagogischen Gestaltung von Kita-Rdumen. Zwar wird die Bedeutung der raum-
lich-materiellen Umgebung in der allgemeinen friihpddagogischen Diskussion — und spezifisch in ein-
zelnen klassischen und reformpéadagogischen Ansitzen — hervorgehoben und es liegen Uberlegungen
zur Konzeptualisierung einer sprachférderlichen Raumgestaltung vor (vgl. Kapitel 5). Eine systemati-
sche Ubertragung dieser Uberlegungen in die padagogische Praxis und ihre konzeptionelle Veranke-
rung in sprachpadagogischen Ansatzen und dazugehdérigen Veréffentlichungen (Jampert et al., 2011)
steht jedoch noch aus. Die Ausfiihrungen im Theorieteil der Dissertation haben verdeutlicht, dass das
Potential einer sprachbezogenen Raumgestaltung insbesondere im Rahmen der alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung und Férderung zum Tragen kommen wiirde. Sprachforderliche Materialien und
Gestaltungselemente wiirden dabei als Hilfsmittel fir frGhpadagogische Fachkrafte fungieren, da sie
Impulse fiir bedeutungsvolle Aktivitaten und Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind ermdglichen
kénnen. Wie Studie 3 der Dissertation aufgezeigt hat, gibt es jedoch kaum Hinweise darauf, dass die
raumlich-materielle Umgebung derzeit intentional im Rahmen der sprachlichen Bildung genutzt wird
und entsprechendes Wissen dartiber vorhanden ist. Grundlegend kdnnen sprachforderliche Materia-
lien auch im Rahmen additiver Sprachférderung eine wichtige Funktion einnehmen, vor allem dann,
wenn sie an den aktuellen Interessen der Kinder ausgerichtet sind und in bedeutungsvolle Interaktio-

nen und Aktivitdten eingebettet werden.
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13.2 Qualifizierung von friihpadagogischen Fachkraften fiir die sprachliche Bildung

Die Dissertation liefert wichtige Hinweise fiir die Ansprache von sprachbezogenen Lehr-Lern-
Uberzeugungen und fachdidaktischen Wissenskomponenten in der Aus-, Fort- und Weiterbildung von
friihpadagogischen Fachkraften, die in der Dissertation als zentrale fachliche Voraussetzungen fiir die
zuvor beschriebene padagogische Praxis definiert wurden. Zunachst ist es ein zentrales Ergebnis der
Dissertation, dass bei frihpadagogischen Fachkraften verschiedene Dimensionen von sprachbezoge-
nen Lehr-Lern-Uberzeugungen unterschieden werden, dass diese durch spezifische individuelle Merk-
male der Fachkrafte vorhergesagt werden und sich differenzielle Zusammenhange mit der Prozessqua-
litdt zeigen. Das neu generierte Wissen impliziert, dass einzelne Uberzeugungsfacetten in der Aus-,
Fort- und Weiterbildung von friihpadagogischen Fachkraften gezielt angesprochen werden kdnnen,
und dass die Ansprache der unterschiedlichen Uberzeugungsfacetten moglicherweise jeweils spezifi-
sche Curricula erfordert. Zum Beispiel weisen die Ergebnisse darauf hin, dass friihpadagogische Fach-
krafte, die starker auf additive Sprachférderprogramme fokussieren, darin unterstiitzt werden sollten,
Interaktionen in alltdglichen Situationen sensitiver und feinfiihliger zu gestalten. AuBerdem sollte in
den Curricula ein Fokus auf Uberzeugungen gelegt werden, die auf eine alltagsintegrierte sprachliche
Bildung und Forderung abzielen, da die Dissertation gezeigt hat, dass diese in einem tendenziell signi-
fikanten Zusammenhang mit kognitiv anregenden Interaktionen stehen, die wiederum eine besonders
wichtige Rolle fiir die Entwicklung von Kindern spielen (Howard et al., 2018; Sylva et al., 2014). Die
Dissertation hat ebenfalls kenntlich gemacht, dass in den Curricula starker auf die padagogische Arbeit
mit Kindern unter drei Jahren sowie Kindern mit diversen Sprachhintergriinden eingegangen werden
sollte. Ferner wurde in der Dissertation aufgezeigt, dass es nitzlich sein kdnnte, dass friihpadagogische
Fachkrafte mit nicht deutscher Familiensprache die Gelegenheit bekommen, Erfahrungen mit additi-
ven Sprachférderangeboten auf ihrem eigenen Bildungsweg zu reflektieren. Jingere Fachkrafte sollten
spezifisch Strategien zur Umsetzung einer alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und Férderung ver-
mittelt bekommen. Schlussendliche haben die Ergebnisse der Dissertation ein Verbesserungspotential
aufgezeigt, wenn es um die Konkretisierung von relevanten Wissensbestanden bei friihpadagogischen
Fachkraften hinsichtlich der Nutzung von Alltagssituationen und padagogischen Rdumen in alltaglichen
Lernprozessen geht. Demnach stellen die Nutzung alltaglicher Routinesituationen fir die sprachliche
Bildung und die sprachbezogene Raumgestaltung Themen dar, die einer starkeren Berlicksichtigung in
der Aus-, Fort- und Weiterbildung von friihpadagogischen Fachkraften bedirfen. Dies gilt auch fiir die
Erstellung padagogischer Planungen.

Die inhaltliche Anpassung der Curricula erfordert zundchst eine Analyse und ein kontinuierliches
Monitoring der Inhalte und Methoden der vorliegenden Lehrplane. Mit Blick auf die formale Erstaus-

bildung der frihpadagogischen Fachkrafte kann grundlegend festgestellt werden, dass die

112



professionellen Kompetenzen der Fachkrafte bislang zu wenig angesprochen werden. Die grofle Mehr-
heit der frihpadagogischen Fachkrafte wird weiterhin an Fachschulen tber die Ausbildung zur Erzie-
herin und zum Erzieher qualifiziert (Autorengruppe Fachkraftebarometer, 2021). Die inhaltliche Aus-
gestaltung dieses Ausbildungsgangs wird durch unterschiedliche Rahmenvereinbarungen der
Kultusministerkonferenz gepragt (KMK, 2011, 2021; LOAG, 2012). Die letztendliche Ausgestaltung der
Lehrpladne liegt jedoch in der Verantwortung der Lander, womit einhergeht, dass die Lehrplane im Ver-
gleich sehr heterogen ausgestaltet sind (Janssen, 2010; Konig et al., 2018). Allen 16 Lehrpldanen gemein
ist, dass das friihpadagogische Arbeitsfeld ein fester Bestandteil der Breitbandausbildung zur Erziehe-
rin und zum Erzieher ist — neben anderen Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe. Es existieren
jedoch keine Statistiken der Fachschulen oder empirische Untersuchungen, die das Profil der Breit-
bandausbildung genauer untersuchen und die Qualitat der Ausbildung erfassen (Janssen, 2010). Zwar
liegen Informationen dartber vor, in welchem Umfang bestimmte Lernfelder in der Ausbildung zur
Erzieherin und zum Erzieher laut Lehrplan angesprochen werden sollen, jedoch lasst sich daraus in der
Regel nicht ablesen, wie viel Zeit auf frihpddagogische Inhalte verwendet wird (Janssen, 2010; Konig
et al., 2018).

Ferner ist unklar, welche Inhalte konkret vermittelt werden und inwieweit diese an den wissen-
schaftlichen Diskurs angeschlossen sind, der sich insbesondere mit Blick auf das Thema professionelle
Kompetenzen in der sprachlichen Bildung dynamisch zeigt, wie die Ergebnisse der Dissertation zeigen.
Zwar sind die Themen Sprache und sprachliche Bildung in den Lehrplanen der Lander verankert, der
spezifische Kompetenzerwerb (z. B. Fachwissen und fachdidaktisches Wissen, Reflektion von Lehr-
Lern-Uberzeugungen) im Hinblick auf die konkreten Anforderungen in der sprachlichen Bildung ist der-
zeit jedoch nicht sichergestellt (Janssen, 2010). Mit Blick auf die Nutzung padagogischer Raume kon-
statieren auch Bensel et al. (2016) eine fehlende Professionalisierung der friihpadagogischen Fach-
krafte und fordern verbindliche Kerncurricula mit spezifischen Modulen zur Raumqualitat. Diese
Forderung kann auf Basis der Ergebnisse der Dissertation unterstiitzt werden. Zusammenfassend ldsst
sich festhalten, dass die Curricula an Fachschulen eine groRere Aufmerksamkeit erfahren sollten und
einer Uberarbeitung bediirfen. Fokussiert werden miissten u. a. linguistisches Grundlagenwissen,
Fachwissen in Bezug auf die (mehrsprachige) Sprachentwicklung sowie fachdidaktische Wissenskom-
ponenten zur sprachbezogenen Raumgestaltung, Sprachdiagnostik, Handlungsplanung und adaptiven
Umsetzung alltagsintegrierter und additiver sprachlicher Lerngelegenheiten. Dabei misste sich auch
spezifisch mit der Frage beschiftigt werden, wie die Ubertragung von padagogischen Strategien, die
sich beim Dialogischen Lesen als vorteilhaft erwiesen haben, in weniger strukturierte Alltags- und Spiel-
situationen unterstlitzt werden kann (Buschmann & Jooss, 2011; Ennemoser et al.,, 2013;

Kammermeyer et al., 2017).
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Neben einer inhaltlichen Anpassung der Curricula ist eine bessere Verknipfung der theoreti-
schen und praktischen Ausbildungsinhalte notwendig (Ebert et al., 2018). Dies ist insbesondere fir
neuere Ausbildungsformate wie die praxisintegrierte, verglitete Ausbildung relevant, die in den Lan-
dern derzeit stark forciert wird und wo Auszubildende mit sehr heterogenen Vorerfahrungen von Be-
ginn an in der padagogischen Arbeit eingesetzt werden. Unklar ist dabei, inwieweit der Lernort Praxis
auf die damit einhergehende gestiegene Verantwortung vorbereitet ist (Fuchs-Rechlin & Mende,
2021). In diesem Zusammenhang missen verbesserte Standards fir die Praxisanleitung (z. B. Qualifi-
zierung und Zertifizierung der Mentorinnen und Mentoren, Freistellung vom Gruppendienst, Vergi-
tung) implementiert werden, um die Qualitdt der Ausbildung und die Qualitat sprachlicher Bildung zu
erhéhen (Fuchs-Rechlin & Rauschenbach, 2020). Fiir die die Uberarbeitung der Lehrpldne an Fachschu-
len und die Implementierung hoéherer Standards in der Praxisanleitung missten groRere finanzielle
Ressourcen vom Land und Trager der Kindertageseinrichtung bereitgestellt werden.

Frihpadagogische Fachkrafte, die bereits ausgebildet und padagogisch tatig sind, werden in
Deutschland intensiv iber Fort- und Weiterbildungsangebote fir die sprachliche Bildung weiterquali-
fiziert. Zwar sind die gesetzlichen Grundlagen fiir regelméaRige Fort- und Weiterbildungen in den meis-
ten Landern gegeben und die Gruppe der friihpadagogischen Fachkrafte zeichnet sich durch eine hohe
Weiterbildungsbereitschaft aus, oft werden jedoch nur kurze MaBnahmen umgesetzt, die zu wenig an
den Bedarfen einer Qualitatssteigerung der sprachlichen Bildung ausgerichtet sind (Beher & Walter,
2012; Expertenkommission zur Schulqualitdt in Berlin, 2020; OECD, 2020). Untermauert wird dies
durch die Evaluationsstudien zu den Bundesprogrammen ,, Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration”
und ,,Sprach-Kitas: Weil Sprache der Schlissel zur Welt ist”, in welchen sich kontinuierliche Inhouse-
Fortbildungen des gesamten padagogischen Teams als erfolgversprechend erwiesen haben (Anders et
al., 2016; Anders et al., 2020). In der friihpddagogischen Forschung ist zudem gut dokumentiert, dass
insbesondere solche Weiterbildungskonzepte positive Effekte auf die Prozessqualitdt erzielen, die
friihpadagogischen Fachkriften die Méglichkeit geben, neues Wissen unmittelbar in aktiven Ubungen
und Rollenspielen anzuwenden bzw. es in der eigenen padagogischen Praxis zu reflektieren (z. B. Gber
interaktives Peer-Teaching, Video-Feedback, Video-Reflexion) (Egert, 2015; Egert et al., 2017). Weiter-
hin hat sich gezeigt, dass die Unterstiitzung vor Ort (z. B. iber Coaching und Supervision) ein wichtiges
Element ist, um den Transfer des Gelernten in den padagogischen Alltag sicherzustellen. Coachings
scheinen sich durch die individuelle Unterstiitzungsleistung insbesondere dafiir zu eignen, Aspekte in
Fachkraft-Kind-Interaktionen anzusprechen, die auf die emotionale Warme fokussieren (Hamre et al.,
2012). Auch fur die Weiterbildung des frithpadagogischen Personals sollten von den Landern und Tra-
gern grolRere finanzielle Ressourcen zur Verfligung gestellt werden, die einerseits dafiir genutzt wer-
den, frithpadagogischen Fachkraften mehr Zeiten fiir (gesetzlich verankerte) Weiterbildung zu ermég-

lichen, und andererseits, die Qualitat der Konzepte in einer kaum {iberschaubaren Angebotsvielfalt
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verschiedenster Trager sicherzustellen (z. B. Gber Kompetenzzentren auf Landerebene) (Friederich,
2017).

Studien der letzten Jahre weisen zudem verstarkt auf die Bedeutung der Berufspraxis hin — spe-
zifisch auf den fachlichen Austausch im Team — als weitere (informelle) Lerngelegenheit neben der
formalen Erstausbildung von frithpdadagogischen Fachkraften und non-formalen Weiterbildungsange-
boten (Barenthien et al., 2019; Resa et al., 2017). Bei der Qualifizierung von friihpadagogischen Fach-
kraften am Arbeitsplatz und der Schaffung von informellen Lerngelegenheiten kommt der Einrich-
tungsleitung eine besondere Funktion zu (Viernickel, Nentwig-Gesemann, et al., 2013). Dabei hat sich
ein Flihrungsverstandnis im Sinne des Leadership-Ansatzes als niitzlich erwiesen, bei dem z. B. das Ent-
wickeln einer gemeinsamen Vision und die Etablierung eines unterstiitzenden Teamklimas als wichtige
Elemente in der Qualitatsentwicklung gelten (Ballaschk & Anders, 2015; Whalley, 2011). In diesem Zu-
sammenhang ist es entscheidend, dass die Leitungskraft selbst angemessen auf diese berufliche Tatig-
keit vorbereitet ist, sie kontinuierlich in Unterstlitzungssysteme sowie Fort- und Weiterbildungen ein-
gebunden ist und ihr ausreichend zeitliche Ressourcen fiir die Leitungstatigkeit zur Verfligung stehen
(Strehmel, 2016). Angemessene Leitungsfreistellungen und Qualifizierungen erfordern zusétzliche fi-
nanzielle Anstrengungen auf der Ebene der Lander und Trager.

Eine Qualifizierungsressource fir Leitungskrafte und das Kita-Team insgesamt stellen Fachbera-
tungen dar, die als Mentorinnen und Mentoren wirken und den Ausbau notwendiger Kompetenzen
flr die sprachliche Bildung vorantreiben (Leygraf, 2013). Fachberatungen sind auch dafiir verantwort-
lich, die Qualitat der Gestaltung padagogischer Raume in den Blick zu nehmen und die friihpadagogi-
schen Fachkréafte flr Bildungsraummerkmale zu sensibilisieren (Bensel et al., 2016). Um Fachkrafte
unterstitzen zu kdnnen, bendtigen Fachberatungen ein geeignetes Kompetenzprofil und einen eige-
nen Wissensvorsprung gegenilber den zu Beratenden (Hummel et al., 2020). Im frihpadagogischen
Kontext existiert jedoch kein spezifischer Ausbildungspfad flir Fachberatungen (Leygraf, 2013). Um
eine effektive Qualitatsentwicklung in der sprachlichen Bildung zu ermdglichen, sollten die Aufgaben
der Fachberatung fiir diesen Themenbereich geschéarft und verbindliche Qualifikationsstandards fir
die Profession sichergestellt werden (Expertenkommission zur Schulqualitat in Berlin, 2020). Zudem
sollte die Zahl an Einrichtungen, fir die eine Fachberatung verantwortlich ist, so ausfallen, dass eine
kontinuierliche fachliche Begleitung und Unterstitzung moglich sind.

Zusammenfassend hat die Dissertation neue Erkenntnisse lber die Struktur, Bedeutung und De-
terminanten von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen und dem fachdidaktischen Wissen von
frihpadagogischen Fachkraften generiert, die in der Aus-, Fort- und Weiterbildung aufgegriffen wer-
den sollten, um die Qualitat sprachlicher Bildung zu erhdhen. Dabei zeigt sich, dass die Frage des Kom-
petenzerwerbs bei frithpadagogischen Fachkraften ein komplexes System an formalen, non-formalen

und informellen Lerngelegenheiten  tangiert sowie  unterschiedliche professionelle
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Unterstiitzungssysteme angesprochen werden, die ihrerseits ausreichend qualifiziert sein miissen, um
friihpadagogische Fachkrafte effektiv in ihren professionellen Kompetenzen zu schulen. Notwendig ist
demnach eine generelle Qualifizierung der Aus-, Fort- und Weiterbildung im friihpadagogischen Kon-
text auf unterschiedlichen Ebenen (Thole, 2010). Dies erfordert u. a. eine umfassende Verbesserung
der finanziellen Ressourcen, die von Seiten der Lander und Trager zur Verfligung gestellt werden muss-
ten, aber auch eine inhaltliche, evidenzbasierte Weiterentwicklung der vorliegenden Curricula.

Im Rahmen weiterfihrender Professionalisierungsbestrebungen in der sprachlichen Bildung
sollte grundlegend beachtet werden, dass es sich bei friihpadagogischen Fachkraften um eine Berufs-
gruppe handelt, die im Besonderen von ansteigenden Herausforderungen und arbeitsbezogenen Burn-
out-Symptomen betroffen ist, was negative Folgen fiir das professionelle Handeln der Fachkrafte ha-
ben kann (Trauernicht et al., 2021; Viernickel, Voss, et al., 2013). So berichten Trauernicht et al.
(submitted), dass der Grad an emotionaler Erschépfung von friihpadagogischen Fachkraften in einem
negativen Zusammenhang mit der Haufigkeit alltagsintegrierter Bildungsaktivitaten im Bereich Spra-
che stand. Als Urspriinge der Burnout-Symptome konnten insbesondere die sozialen Erfahrungen der
friihpadagogischen Fachkrafte am Arbeitsplatz — spezifisch das wahrgenommene Teamklima und die
Zusammenarbeit mit den Eltern — identifiziert werden (Trauernicht, 2021). Hier ergeben sich zugleich

Anknipfungspunkte zur Pravention von Burnout bei friihpadagogischen Fachkraften.

13.3 Rahmenbedingungen sprachlicher Bildung in Kindertageseinrichtungen

Auf Basis der Dissertation lassen sich Hinweise fiir die inhaltliche Ausgestaltung und verbindliche
Implementation von Bildungsplanen im friihpadagogischen Kontext ableiten. Zwar finden sich in allen
Bildungsplanen der 16 Lander Ausflihrungen zur sprachlichen Bildung, wie umfassend diese ausfallen
und inwiefern auch fachliche Voraussetzungen auf Seiten der friihpadagogischen Fachkrafte beschrie-
ben werden, ist jedoch héchst verschieden (Hebenstreit, 2008). Ubergreifend lasst sich feststellen,
dass konkrete Leitlinien fiir ein sprachforderliches Handeln unter Beriicksichtigung des gegenwartigen
kindlichen Sprachstands in den Bildungsplanen nicht vermittelt werden (Geyer, 2018; Geyer & Miiller,
2014). Die Ergebnisse der Dissertation weisen darauf hin, dass den sprachbezogenen Lehr-Lern-Uber-
zeugungen von frithpadagogischen Fachkraften und ihrem fachdidaktischen Wissen im Hinblick auf die
Nutzung von alltdglichen Situationen und Raumen in der sprachlichen Bildung eine verstarkte Auf-
merksamkeit in den Bildungsplanen zukommen sollte. Zudem sollte in den Bildungsplanen das situa-
tionsorientierte padagogische Arbeiten weiterentwickelt werden, und zwar in der Hinsicht, dass Kind-
zentrierte und Fachkraft-gelenkte Ansatze in einem ausgewogenen Verhaltnis im padagogischen Alltag
etabliert und intentional, auf den Bedirfnissen und Interessen der Kinder beruhend, umgesetzt wer-

den. Zudem muss die Implementation der Bildungsplane in den einzelnen Kindertageseinrichtungen
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starker sichergestellt werden. Aufgrund der institutionellen Verfasstheit der Kindertagesbetreuung in
der Kinder- und Jugendhilfe wird den einzelnen Tragern und Kindertageseinrichtungen vor Ort eine
hohe Autonomie zugesprochen, womit eine mangelnde Durchsetzbarkeit von landesweiten Bildungs-
planen einhergeht (Diskowski, 2009). Eine enge fachliche Begleitung durch Fachberatungen sowie
Malnahmen der internen und externen Evaluation zur Feststellung und Weiterentwicklung der Quali-
tat (Spielk & Tietze, 2002) kdnnten verbindlich eingesetzt werden, um die padagogische Praxis auf Basis
der Bildungsplane gezielter zu verankern.

Es wurde an unterschiedlicher Stelle im Rahmen der Dissertation argumentiert, dass die sprach-
liche Bildung und Férderung von Kindern dann effektiv sind, wenn sich die sprachlichen Lerngelegen-
heiten am individuellen Sprachentwicklungsstand der Kinder ausrichten. Nur so kdnnen Bedarfe ent-
deckt und Lerngelegenheiten entsprechend der Zone der nachsten Entwicklung von den
frihpadagogischen Fachkraften angeregt werden. Vor diesem Hintergrund kommt der Sprachdiagnos-
tik eine bedeutende Rolle zu. Bislang finden jedoch nur in wenigen Landern verpflichtende Sprach-
standserhebungen statt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020), typischerweise im letzten
Kita-Jahr vor dem Ubergang in die Grundschule, was sich als zu spét fiir eine erfolgreiche Férderung
sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten erwiesen hat. Es wird daher eine verbindliche Diagnostik des
Sprachentwicklungsstands von allen Kindern im Alter von drei bis vier Jahren auf Basis valider diagnos-
tischer Verfahren gefordert (Expertenkommission zur Schulqualitdt in Berlin, 2020). Zudem ist es wich-
tig, dass friihpadagogische Fachkrafte die Sprachentwicklung kontinuierlich beobachten, dokumentie-
ren und daraus Schlisse fir die padagogische Planung ziehen.

Um eine qualitativ hochwertige sprachliche Bildung umzusetzen, sollte die Strukturqualitat in
den Kindertageseinrichtungen verbessert werden. Als wichtige Voraussetzung fiir sensitive und anre-
gende Fachkraft-Kind-Interaktionen wird immer wieder die Fachkraft-Kind-Relation als entscheidende
Stellschraube benannt. Der aktuelle Forschungsstand weist darauf hin, dass die Fachkraft-Kind-Rela-
tion eine wichtige Voraussetzung fiir die Umsetzung qualitativ hochwertiger frither Bildung ist, jedoch
keine hinreichende (Slot, 2018; Viernickel & Fuchs-Rechlin, 2016). In diesem Zusammenhang unter-
streicht die vorliegende Dissertation insgesamt die Notwendigkeit, bei der Frage der Entwicklung der
Qualitat sprachlicher Bildung verstarkt die professionellen Kompetenzen der frilhpadagogischen Fach-
krafte zu bericksichtigen, um bessere strukturelle Rahmenbedingungen auch nutzbar zu machen. Ne-
ben der Fachkraft-Kind-Relation sollten ausreichend zeitliche Ressourcen fir die Vor- und Nachberei-
tung von sprachlichen Lerngelegenheiten als ein Aspekt mittelbarer padagogischer Tatigkeiten
geschaffen und gesetzlich verankert werden. Dies wiirde auch Méglichkeiten fiir die Planung und Um-
setzung einer sprachforderlichen Raumgestaltung schaffen.

Im Vergleich zu den bereits genannten Strukturmerkmalen wird die Raumqualitat weit weniger

reguliert und raumlich-materielle Aspekte scheinen in der Diskussion um die Weiterentwicklung

117



frihpadagogischer Qualitat insgesamt in den Hintergrund zu treten (Schelle, 2021). Angesichts der
theoretischen (und oftmals empirisch nachgewiesenen) Bedeutung der raumlich-materiellen Umge-
bung fir die Prozessqualitdt und kindliche Entwicklung ist die Vernachlassigung dieses Strukturmerk-
mals in der politischen Steuerung nicht zu rechtfertigen. Gleichwohl stellt die rdumlich-materielle Um-
gebung ein Forschungsdesiderat dar, da bislang nicht ausreichend geklart ist, welche
Mindeststandards der Raumqualitat mit einer héheren Prozessqualitat bzw. mit besseren Entwick-
lungsergebnissen auf Seiten der Kinder einhergehen (OECD, 2012; Ulferts et al., 2019; van Liempd et
al., 2020) — dies gilt spezifisch auch fiir eine sprachférderliche Raumgestaltung. Auf Ebene der politi-
schen Entscheidungstrager sollten vor diesem Hintergrund mehr Forschungsgelder fiir Projekte bereit-
gestellt werden, die darauf abzielen, diesen Themenbereich umfassender zu erforschen. Gleichzeitig
miissen sowohl allgemeine quantitative Raumaspekte (z. B. RaumgréRe) als auch qualitative Raumas-
pekte (z. B. in Hinsicht auf eine sprachférderliche Raumgestaltung) starker bundeseinheitlich reguliert
werden (Bensel et al., 2016).

Jliingere gesetzliche Regelungen auf Bundesebene unterstreichen die Bedeutung sprachlicher
Bildung und padagogischer Raume in der Kindertagesbetreuung: In dem 2019 in Kraft getretenen
»,Gute-KiTa-Gesetz” bilden beide Themenbereiche zwei von insgesamt zehn Handlungsfeldern ab, in
denen die Lander MaBnahmen zur Weiterentwicklung der Qualitdt umsetzen kénnen (§ 2 KiQuTG). Mit
flinf Landern (Handlungsfeld 7: Forderung der sprachlichen Bildung) bzw. 3 Landern (Handlungsfeld 5:
Verbesserung der rdumlichen Gestaltung) haben jedoch nur wenige Lander MaBnahmen in diesen zwei
Handlungsfeldern gewahlt und es flieBen vergleichsweise geringe finanzielle Mittel in diese Handlungs-
felder (dies gilt insbesondere fiir das Handlungsfeld 5) (BMFSFJ, 2021). Fir die Legislaturperiode 2022
bis 2027 hat sich die Bundesregierung das Ziel gesetzt, das Gute-KiTa-Gesetz weiterzuentwickeln und
schlieBlich in ein Qualitatsentwicklungsgesetz mit bundesweiten Standards zu Uberfiihren (SPD,
Blndnis 90/Die Griinen & FDP, 2021). Dabei soll u. a. ein spezifischer Fokus auf bundesweite Standards
in der sprachlichen Bildung gelegt werden, was vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Dissertation
zu begriBen ist.

Die vorliegende Dissertation unterstreicht insgesamt die Bedeutung von Lehr-Lern-Uberzeu-
gungen, die spezifisch fiir den Bildungsbereich Sprache ausformuliert sind, sowie von fachdidaktischen
Wissensaspekten fir die Qualitdt sprachlicher Bildung in Kindertageseinrichtungen. Vor diesem Hin-
tergrund waren politische Anstrengungen wichtig, welche insbesondere die Professionalisierung der
friihpadagogischen Fachkrafte ansprechen und die weiterhin auf eine Verbesserung der strukturellen
Rahmenbedingungen fokussieren. Mit Blick auf die sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen zei-
gen die Ergebnisse der Dissertation, dass einzelne Dimensionen der Uberzeugungen unterschieden
werden kdnnen, was impliziert, dass diese auch individuell in der Aus-, Fort- und Weiterbildung ange-

sprochen werden kénnen. Dabei kann auf Erkenntnisse aus der Dissertation zuriickgegriffen werden,
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die darauf hinweisen, dass friihpadagogische Fachkrafte mit spezifischen Hintergrundmerkmalen eher
bestimmte Uberzeugungen teilen. Dariiber hinaus konnten mit der Sensitivitat fiir das sprachbezogene
Bildungspotential in Alltagssituationen und der sprachférderlichen Raumgestaltung in der Dissertation
erstmals fachdidaktische Wissensaspekte beschrieben werden, die in der kind- und situationsorien-
tierten Padagogik in Deutschland eine besondere Rolle spielen und die daher in zukiinftigen wissen-
schaftlichen Untersuchungen und fachpraktischen Uberlegungen verstarkt beriicksichtigt werden soll-

ten.
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Abstract

This study examines the pedagogical beliefs of 205 German preschool teachers regarding language
education and the correlation between these beliefs and observed classroom quality, including aspects
of sustained shared thinking and the emotional climate in teacher-child interactions. Pedagogical
beliefs are measured via teacher-reports using a self-developed scale which distinguishes between two
main dimensions according to the differentiation of strategies of language support in preschools:
teacher-directed beliefs supporting additional language programs, including a strong focus on a
promotion of specific aspects of language development and specific subgroups of children, and child-
centered beliefs supporting language education embedded into daily routines. Classroom quality was
measured through direct observations via high-inference rating scales (SSTEW, and CIS) with a specific
focus on the SSTEW-subscales “supporting and extending language and communication”, “supporting
learning and critical thinking”, and the CIS indicator “sensitivity in interaction”. Structural equation
modeling indicates a marginally significant positive association between child-centered beliefs
supporting language education embedded into daily routines and the quality of specific language
stimulation processes in the sense of sustained shared thinking. Teacher-directed beliefs supporting
additional language programs correlated with a poorer emotional climate in teacher-child interactions.
Implications for preschool teacher training and professional development are discussed based on

these findings.

Keywords: pedagogical beliefs, process quality, preschool teachers, early education, preschool
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1. Introduction

Strong language and literacy skills are a key prerequisite for a successful schooling career, the
uptake of professional activities, and general integration into society (OECD, 2003). International
research studies have impressively demonstrated the relevance of high-quality early childhood
education and care (ECEC) for children’s development in different learning areas, especially with
regard to language development (e.g. Ansari & Pianta, 2018; Ulferts et al., 2019). However, despite
these achievements, many children lag far behind their peers in their language and literacy skills,
including those at preschool age. According to a representative parental survey of the National
Educational Panel Study in 2017, every fifth child in the group of five-year-olds in Germany showed a
need for language support (Authoring Group Educational Reporting, 2020). Research indicates that
differences in language competencies emerge early (Weinert et al., 2010) and are relatively stable over
time (Bornstein & Putnick, 2012; Ebert, 2020).

Thus, there is a compelling need for early promotion of language and literacy skills, beginning in
preschool, via the provision of appropriate language learning approaches. When discussing strategies
to support children’s language development in preschools, we can broadly distinguish between
teacher-directed, didactic approaches (which include additional language programs, referred to as
“additional language promotion” in Germany) and child-centered approaches (known in Germany as
“language education embedded into daily routines”). Additional language programs follow an
organized schedule, mainly with a focus on specific competence domains within language
development. Thus, the teacher’s language instruction is the core element, whereas the child is more
a recipient of the educational content (Weikart, 2000). In contrast to additional language support, the
concept of language education embedded into daily routines involves active roles on the part of the
teacher and the child when shaping learning processes on the basis of current interests, which is also
described as an “open framework approach” (Weikart, 2000). Relevant teacher approaches to
language instruction and learning can be seen in the framework of overall pedagogical beliefs, which
are assumed to be associated with the quality of interaction (Frohlich-Gildhoff et al., 2011; Siraj-
Blatchford et al., 2002).

Teachers’ beliefs regarding children’s learning and instruction have received more and more
attention in recent years (Ansari & Pianta, 2019; Hamre et al., 2012; Piasta et al., 2019). From a
theoretical point of view, teachers’ beliefs and knowledge guide the selection and implementation of
language learning methods, which in turn influence children’s language development (Anders, 2012;
Schachter et al., 2016). Research evidence suggests that pedagogical beliefs are domain-specific (e.g.
Dunekacke et al., 2016; Staub & Stern, 2002; Steffensky et al., 2018) and that language-related

pedagogical beliefs can be further distinguished according to the different language learning
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approaches applied in preschools (Wieduwilt et al., 2021), between beliefs which consider the best
approach to fostering children’s language development to be teacher-directed additional language
programs, and beliefs which favor child-centered language learning opportunities embedded into daily
routines. However, little is known about how these different language-related pedagogical beliefs
guide each preschool teacher’s implementation of language-related practices and, overall, the
realization of high-quality interactions. Against this background, the present study investigates

preschool teachers’ language-related pedagogical beliefs and their relation to process quality.

1.1 Approaches to Language Education with a Special Focus on the German ECEC System

The broad distinction between teacher-directed and child-centered approaches in language
education has been widely accepted (Campbell, 2018; Egert & Hopf, 2018; Pyle et al., 2018). However,
as most preschool teachers use more than one teaching approach, they cannot be classified as either
direct teaching or child-centered (Chiatovich & Stipek, 2016; Stipek, 2004). It is more likely that
teachers mix different teaching strategies and that they vary in the degree to which they implement
teacher-directed or child-centered approaches.

Teacher-directed approaches have a more predetermined plan which includes the content to be
taught, the specific activities which must be used to teach this content, and the schedule to be followed
(van Druten-Frietman et al., 2015). Such additional programs are often scripted, contain a lot of direct
instruction, and focus on specific skills (Barnett, 2011), such as phonological awareness (e.g. Kiispert
& Schneider, 2018). Moreover, they are generally organized for selected groups of children (e.g.
children with a need for language support or children who are soon transferring to elementary school),
and exist as planned lessons in addition to the regular preschool curriculum. This means that a small
group of children (e.g. four to six children) is separated from the whole group at a specific time point
in order to participate in the training. For example, the additional language program on phonological
awareness “Hear, Listen, Learn” by Kispert and Schneider (2018) often takes place six months before
children transfer to elementary school over a period of 20 weeks. The daily exercise time is between
15 and 20 minutes.

On the other hand, child-centered approaches are less structured, focus on broader domains of
language development, and utilize the potential of daily routines and children’s play for language
learning (Stipek, 2004; Wieduwilt et al., 2021). This child-centered language promotion integrated into
daily routines (e.g. during meals and care routines) represents a sensible and feasible pedagogical
concept within the German ECEC system, as it ties in with this system’s specific socio-pedagogical
tradition, which is characterized by child-centered pedagogy and a strong emphasis on unguided free

play (OECD, 2006). The underlying philosophy is that learning takes place in social situations which
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emerge from children’s play (Zimmer, 2007). Thus, the interests and everyday experiences of the
children form the basis for all educational activities.

Child-centered language promotion embedded into daily routines reaches out to all children of
the class during the whole preschool day and emphasizes the role of the teacher as an attentive
observer of children’s interests and learning processes. In this sense, language promotion is not limited
to a specific time frame; instead, language promotion pervades every situation during the preschool
day. Based on professional dialogue patterns that involve language-learning strategies (e.g. corrective
feedback, open questions, scaffolding), the teacher aims to accompany activities verbally and to use
daily routines as conversational contexts (Jampert et al., 2011). These aspects of high-quality teacher-
child interactions are also reflected in the term sustained shared thinking (SST), which describes an
episode in which “two or more individuals ‘work together’ in an intellectual way to solve a problem,
clarify a concept, evaluate an activity, extend a narrative etc.” (Siraj-Blatchford et al., 2002, p. 8).
According to this understanding, both the preschool teacher and the child “must contribute to the
thinking and it must develop and extend the understanding” (Siraj-Blatchford et al., 2002, p. 8).

International studies underline that child-centered teaching strategies seem to benefit
children’s development in particular (Anders, 2015; Lerkkanen et al., 2012; Marcon, 2002; Stipek et al.,
1995), but scientific evidence concerning the effectiveness of language education embedded into daily
routines in Germany is, to date, very limited and not especially promising. For instance, the interactions
of German preschool teachers were characterized by a high proportion of organizational, direct
instruction and little cognitive stimulation (Albers, 2009; Konig, 2009). Furthermore, the quality of
teacher-child interactions has found to be especially poor in important daily situations like mealtimes
and free play (Mackowiak et al., 2014; Wildgruber et al., 2016). However, results from teacher trainings
that focus specifically on the implementation of language learning strategies during daily routines or
in dialog reading sessions are encouraging (Buschmann & Jooss, 2011; Ennemoser et al., 2013;
Kammermeyer et al., 2019).

There is some international evidence that children in teacher-directed approaches seem to
make greater progress with regard to achievement tests, but not in the long run (Anders, 2015; de
Haan et al., 2014; Kuger et al., 2012; Stipek et al., 1995). It is argued that teacher-directed approaches
might be especially suitable to meet the specific needs of at-risk children (e.g. children from immigrant
families or from families with low socio-economic status) or with low initial skills, but empirical
evidence on this topic is scarce (especially for the preschool context) and not conclusive (Chiatovich &
Stipek, 2016; Huffman & Speer, 2000). Most recently, Chiatovich and Stipek (2016) found that neither
teacher-directed nor child-centered teaching strategies affected preschool children differently
depending on their ethnic background or socioeconomic status. In this vein, most additional language

programs for at-risk children have not proven to be effective in Germany (Egert & Hopf, 2016;
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Schneider et al., 2018). Reasons for the disappointing study results may lie in the late starting point of
such programs at the end of the preschool period, the low transferability of the topics covered in
additional language programs into children’s everyday lives, and the inadequate qualification of the
teacher implementing the program (Egert & Hopf, 2018). Positive effects, also in the longer run, could
be established for additional language programs focusing on phonological awareness as one specific
component of language development (Schneider, 2018; Wolf et al., 2016). These positive effects of
additional language support on phonological awareness could be examined for different groups of
children (Schneider, 2018).

Requirements regarding the implementation of additional language programs and/or
embedded language learning strategies in preschools are usually decided at the level of the 16 German
federal states. However, as the individual preschools and preschool teachers enjoy a lot of autonomy
within the highly decentralized German ECEC system, decisions on the way language learning is
promoted are also made by the ECEC provider, the center manager, or the preschool teacher him or
herself (Resa et al., 2016). In general, it is assumed that preschool teachers hold specific pedagogical
beliefs that might guide their actions regarding additional and integrated language promotion (Anders,
2012; Frohlich-Gildhoff et al., 2011; Siraj-Blatchford et al., 2002). This assumption builds on important
evidence gained from school research, where teachers’ beliefs regarding students’ learning and
instruction have found to be an empirically relevant precondition for instructional quality (Staub &

Stern, 2002; Dubberke et al., 2008).

1.2 Language-Related Pedagogical Beliefs in the Theoretical Framework of Professional

Competence

Pedagogical beliefs can be described as one facet of the professional competence of preschool
teachers, alongside knowledge and motivational and emotional aspects (Anders, 2012; Frohlich-
Gildhoff et al., 2011; Siraj-Blatchford et al., 2002). They comprise beliefs about the nature of teaching
and learning, and implicitly guide preschool teachers’ actions (Pajares, 1992). Most research studies
particularly differentiate teacher-directed beliefs from child-centered beliefs (e.g. Pianta et al., 2005;
Stipek & Byler, 1997). Moreover, a large pool of American research (Bryant et al., 1991; Charlesworth
et al., 1993; Maxwell, 2001) conceptualizes developmentally appropriate beliefs and developmentally
inappropriate beliefs based on a position statement presented by the National Association for the
Education of Young Children (NAEYC; Bredekamp, 1987; Bredekamp & Copple, 1997). Developmentally
appropriate beliefs converge with child-centered approaches, whereas developmentally inappropriate
beliefs converge with teacher-directed approaches.

Research studies focusing on beliefs in different developmental domains confirm that it is

reasonable to conceptualize pedagogical beliefs domain-specifically, e.g. for the domains mathematics
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(Staub & Stern, 2002), science (Steffensky et al., 2018), and language (Wieduwilt et al., 2021).
Concerning different language learning approaches in preschools, there is evidence to support a
distinction between language-related pedagogical beliefs reflecting, respectively, facets of teacher-
directed or child-centered beliefs: A recent study of German preschool teachers (Wieduwilt et al.,
2021) shows that teachers’ language-related pedagogical beliefs can be differentiated into the two
belief facets “support through additional language programs”, which involves more teacher-directed
elements, and “language education embedded into daily routines”, which reflects more child-centered
elements. Both belief facets are widely accepted, although the approach of language education
embedded into daily routines enjoys even greater acceptance (Wieduwilt et al., 2021). Moreover, the
two belief facets were weakly correlated, indicating that preschool teachers can support both language
learning approaches (Wieduwilt et al., 2021).

Although discussion in pedagogical practice of “correct” language-related pedagogical beliefs in
early childhood in Germany seems to favor child-centered pedagogical beliefs embedded into daily
routines (Hasselhorn & Sallat, 2014), there is nevertheless a lack of research to confirm the superiority
of child-centered beliefs in terms of advantages for the actual, realized process quality in preschool

classrooms.

1.3 Associations between Pedagogical Beliefs and Classroom Practices

According to the theoretical model of preschool quality, which comprises structures (relatively
stable aspects, such as group size or teacher-to-child ratio), beliefs (e.g. regarding teaching and
learning), and processes (e.g. activities and interactions between the caregiver and the child),
structures and beliefs are associated with processes in the class that in turn impact children’s
development (NICHD Early Child Care Research Network, 2002; Pianta et al., 2005; Sylva, Siraj-
Blatchford, Taggart, et al., 2006). Process quality occupies a central position within this framework.
Excellent process quality is defined globally as including warm and responsive interactions, effective
classroom management, and learning-supportive interior design (Harms et al.,, 2015). Specific
cognitively stimulating interactions and materials in different domains such as language and literacy
are defined as domain-specific quality (Sylva, Siraj-Blatchford, & Taggart, 2006).

To capture process quality in preschool classrooms, various observation tools can be applied,
such as the Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS-R; Harms et al., 2015), which focuses on
teacher-child interactions and activities, as well as the material surroundings. The Classroom
Assessment Scoring System (CLASS; Pianta et al., 2008) applies a strong focus to the quality of teacher-
child interactions, whereas the Caregiver Interaction Scale (CIS; Arnett, 1989) aims at capturing the
emotional tone of preschool teachers in their interactions with the children, which is an important

aspect of global quality. However, language-specific stimulation during teacher-child interactions, in
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the sense of sustained shared thinking (SST), is only implicitly integrated in these tools. To assess these
aspects of domain-specific process quality in more depth, the Sustained Shared Thinking and
Emotional Well-being (SSTEW) scale was introduced (Siraj et al., 2015). The SSTEW focuses on the
emotional well-being of the child, as well as on high-quality teacher-child interactions, including
aspects of SST. Thus, the scale represents an important complement to existing observational scales
and allows researchers to assess the quality of language education embedded into daily routines in
more detail (Anders & Wieduwilt, 2018). It is plausible that child-centered beliefs supporting language
education embedded into daily routines might be of particular importance for process quality when it
is defined in this way; these beliefs emphasize the importance of taking up and furthering the children’s
own interests and thought processes while ensuring a stable emotional basis.

Only a few studies investigate the associations between different pedagogical belief facets and
process quality using observation tools. The state of research is even more limited with regard to
pedagogical beliefs in the field of language education. Stipek and Byler (1997) showed, for general
pedagogical processes, that child-centered beliefs of preschool and kindergarten teachers predicted a
better social climate in the preschool class according to a self-developed observation scale. In line with
this, Pianta and colleagues (2005) found that child-centered beliefs are associated with a higher
instructional and interaction-related quality as measured with the CLASS. This is also the case in
classrooms facing specific demands such as greater age diversity (Ansari & Pianta, 2019). Two other
studies involving kindergarten teachers (Bryant et al., 1991) and kindergarten teachers and preschool
teachers up to third grade (Maxwell, 2001) revealed that stronger agreement with statements about
developmentally appropriate practice was related to more developmentally congruent behaviors in
teaching (as measured with the ECERS and a self-developed instrument). However, other studies
revealed nonexistent, weak, or even negative associations between different belief facets and
preschool teachers’ observed practices (Bryant et al., 1994; Hegde & Cassidy, 2009; Schachter et al.,
2016; Wen et al., 2011; Wilcox-Herzog, 2002), indicating an inconsistent state of research. One possible
explanation for the heterogeneous results may lie either in a very close or, conversely, less exact fit
between the measured beliefs and the observation tools applied (Schachter et al., 2016).
Consequently, it is important to ensure at least some level of coherence between the beliefs and the

process quality under measurement.

1.4 The Impact of other Teacher Characteristics and Structural Features

From occupational research we know that individual teacher’s characteristics have found to be
relevant for process quality in preschools. For instance, several German studies established that the
professional experience of preschool teachers was positively related to process quality (Kuger &

Kluczniok, 2009; Kuger et al., 2016; Tietze et al., 2013), whereas research evidence from the US
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exhibited both positive (LoCasale-Crouch et al., 2007) and negative relations (Wilcox-Herzog, 2002) or
no relations at all (Justice et al., 2008; Pianta et al., 2005). In Germany, research focusing on the
significance of different levels of teaching qualifications is a relatively recent development (Strohmer
& Mischo, 2014, 2015), due to the homogenous levels of teacher education across Germany: The most
common job title, ‘educator’, is conferred after a three-year post-secondary vocational training
program. The proportion of preschool teachers holding a university degree is rising, but it remains
small in Germany (most recently 6 %; Authoring Group Educational Reporting, 2020). However,
research studies across Europe and the US show that higher pre-service qualifications were associated
with higher process quality (Cryer et al., 1999; Pianta et al., 2005), albeit the evidence is not consistent
(Early et al., 2007; Slot et al., 2015). Concerning the effects of professional development, studies from
Germany (Kammermeyer et al., 2019) and three different meta-analyses involving international
research studies (Egert, 2015; Fukkink & Lont, 2007; Markussen-Brown et al., 2017) indicate positive
associations between staff members’ further professional development activities and process quality.
As preschool teachers move and act within the existing context of the preschool and the single
preschool class, structural aspects of the preschool class might also play a role in the interplay between
pedagogical beliefs and process quality. Although not consistent across all studies (Slot, 2018), the
majority of international research studies provide evidence that a higher share of immigrant or
multilingual children and a higher child-to-teacher ratio are associated with lower process quality
(Barros & Aguiar, 2010; Kuger & Kluczniok, 2009; Kuger et al., 2016; Lehrl et al., 2014; LoCasale-Crouch
et al., 2007; Slot et al., 2018; Tietze et al., 2013; Tonyan & Howes, 2003; Vermeer et al., 2016).
Regarding the age of the children, process quality was found to be higher in classrooms with, on
average, older children (Kuger & Kluczniok, 2009; Kuger et al., 2016). In Germany, the way in which
preschools are organized (stable groups or open-group arrangement) presents another interesting
structural aspect that might be relevant for process quality: Study results are rare, but existing research
in Germany indicates that process quality is higher in open-group centers (Tietze et al., 2013).
However, a Norwegian study reports less teacher-child closeness and more teacher-child conflict at
the beginning of elementary school for children from open-group preschools (Skalicka et al., 2015).
To sum up, there is some evidence in the literature that both pedagogical beliefs and teacher
and preschool characteristics are related to process quality. However, study results regarding
language-related pedagogical beliefs are rare. This is surprising, considering that language education
in Germany and beyond is treated with high priority in ECEC systems (OECD, 2003) and different
language learning approaches are contrasted within the scientific and the public discourse (Campbell,
2018; Hasselhorn & Sallat, 2014; Pyle et al., 2018). Thus, the present study focuses on the importance
of different facets of language-related pedagogical beliefs for the quality of pedagogical processes and

pursues the following research questions: Are different facets of the language-related pedagogical
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beliefs of preschool teachers (e.g. teacher-directed beliefs supporting additional language programs
and child-centered beliefs supporting language education embedded into daily routines) associated
with process quality over and above teacher and preschool characteristics? If so, do teacher-directed
beliefs supporting additional language programs and child-centered beliefs supporting language
education embedded into daily routines vary in their predictive power?

Based on the research literature, we hypothesized that child-centered beliefs supporting
language education embedded into daily routines might be of particular importance for high process
quality in preschools. In accordance, we do not expect teacher-directed beliefs supporting additional

language programs to be associated with process quality observed during the regular preschool day.

2. Method
2.1 Data and Sample

The present study uses data collected within the evaluation of the German federal program
[details removed for peer review] (Anders et al., 2020). At this point, we present only basic information
on the federal program and its evaluation, because our study does not focus on program-specific
questions, but rather uses the data to explore associations between language-related pedagogical
beliefs and process quality. The comprehensive program was implemented by the [details removed
for peer review] between the years 2016 and 2022 in about 7,000 preschools (which represents
approximately 12 % of all preschools in Germany; Authoring Group Educational Reporting, 2020). It
supports the participating preschools in the areas of language education embedded into daily routines,
inclusive education, and collaboration with parents; its overarching goal is to increase process quality
in preschools. The eligibility requirements for the program include preschools having to be located in
socioeconomically disadvantaged areas, hence caring for a high share of children speaking languages
other than German at home or from families experiencing economic risk. The funding finances one
additional part-time position (referred to as the school’s ‘additional language expert’) in every setting
who is responsible for addressing the three topic areas by providing professional development
activities for the team. Hence, rather than directly working with the children, the key tasks of the
additional language experts comprise consulting with, coaching, and professionally supporting the
preschool teachers. Moreover, the program involves educational supervisors who support between 10
and 15 preschools with the implementation of the program, e.g. through the organization of
professional development meetings for the language experts or preschool visits. The accompanying
evaluation applies a longitudinal study based on two measurement points, involves standardized

surveys and observations, and takes place in nine out of the 16 federal states in Germany.
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Within this study, we draw on data collected during standardized observations in 107
preschools, covering the nine federal states included within the evaluation study. Observations took
place in one class per preschool. As live observations are time-consuming and costly, the subsample of
n = 107 was randomly selected with respect to different selection criteria that were relevant for the
overall evaluation study as well as the present study (e.g. broad regional distribution and high share of
children speaking languages other than German at home). Observations of preschool quality took place
from October 2018 until March 2019. Additionally, we asked the observed preschool teachers to
answer a survey immediately after the observation. In most cases, two preschool teachers (or, on rare
occasions, only one teacher) per class were observed and surveyed, leading to a total sample of 205
preschool teachers. The vast majority of the observed preschool teachers were female (87.3 %;
male = 12.7 %; diverse gender =0 %) and had spoken German at home (87.8 %). The average age of
the participants was 41.2 years (SD = 12.25). On average, the preschool teachers cared for 27 children
in their class (SD = 23; involving preschools with stable groups and an open-group arrangement).
Furthermore, we used data provided by the survey of the additional language experts in September

2018 in order to record key preschool characteristics.

2.2 Measures

2.2.1 Independent Variables

Language-Related Pedagogical Beliefs. We applied a self-developed and reliably tested scale
(see Wieduwilt et al., 2021 for the complete scale) within an online questionnaire in order to capture
the two facets of language-related pedagogical beliefs described above. The scale differentiates
between (1) teacher-directed beliefs supporting additional language programs (5 items, e.g.,
“Language learning opportunities should always focus on a specific aspect of language development
(e.g. plural formation, usage of articles).”) and (2) child-centered beliefs supporting language
education embedded into daily routines (9 items, e.g., “Joint meals are ideally suited to start
conversations with children.”). Preschool teachers could answer on a 5-point Likert-scale (1 = do not
agree at all to 5=agree completely). Internal consistency of the two subscales as indicated by
Cronbach’s alpha is acceptable (“support through additional language programs”: a =.72; “language
education embedded into daily routines”: a =.65). Please see Table 1 for the wording and the

descriptives of all items of the language-related beliefs scale.
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Table 1

Items Assessing Preschool Teachers’ Pedagogical Beliefs Regarding Language Education

Code Item wording N M SD
Teacher-centered beliefs supporting additional (A) language programs
Al Language support should especially focus on children with a need 204 3.24 1.19
for language support.
A2 Language learning opportunities should always focus on a specific 203 342 1.15
aspect of language development (e.g. plural formation, usage of
articles).
A3 Explanations of language structure (e.g. word order, past tense 203 3.39 1.16
forms) by the teacher facilitate the learning process of children.
A4 In order for children to benefit from language learning 202 3.12 0.93
opportunities, they should follow a precise schedule.
A5 In order to support children’s language development effectively, 204 3.27 1.15
language learning opportunities should take place regularly at fixed
times.
Child-centered beliefs supporting language education embedded (E) into daily routines
E1l  Teachers should accompany their own activities and the activitiesof 205 4.85 0.42
the children with verbal guidance (e.g. during dressing and free
play).
E2 Reciprocal conversations are ideally suited to support language 204 4.86 0.40
development of all children.
E3 Language learning opportunities should be designed to correspond 205 4.20 0.81
to a concrete situation that relates to the environment of the child.
E4 Language learning opportunities should address different areas of 205 4.25 0.85
language development instead of focusing on single areas.
E5 Shared mealtimes are ideally suited to start conversations with 203 4.68 0.65
children.
E6 Children learn language best when they are encouraged to speak 205 450 0.77
about their everyday experiences.
E7  Children with a need for language support benefit especially from 205 4.33 0.78
reading sessions in small groups.
ES Children with a need for language support can improve their 204 4.67 0.60
language skills through many conversations during daily preschool
routines.
E9  The daily routines of the preschool offer children with a need for 204 4.71 0.61

language support a variety of possibilities to improve their language
skills.

Teacher Characteristics. We included teacher qualification as a teacher characteristic and

differentiated between the categories “university degree” (10.9 %) and “no university degree”

(89.1 %). Teachers with a university degree completed either a Bachelor’s or Master’s program in early

childhood education or comparable subjects. The category “no university degree” comprises
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educators, childcare assistants, and others. As further potentially relevant teacher characteristics we
considered the years of professional experience in ECEC settings (M = 14.07, SD = 12.26) and the days
of professional development activities within the last 12 months in the specific context of language
education embedded into daily routines (one day comprises 6 hours of professional development;
M =2.30, SD = 5.87).

Preschool Characteristics. The following preschool characteristics have been found to be
important predictors of process quality (see chapter 1.4) and were therefore included in the present
study: proportion of children under the age of three years in the setting (M =0.21, SD = 0.12); the
preschool’s organizational structure, where we differentiate between stable groups (31.2 %) and an
open-group arrangement (either for the whole day or a certain amount of time during the day, 68.8 %);
the number of children per teacher in the class (M = 7.92, SD = 2.89); and the proportion of children in

the class who speak German as an additional language at home (M = .43, SD = .29).

2.2.2 Dependent Variables

The observation of instructional quality took place in one preschool class and lasted three to
four hours over one morning. In preschools with an open-group arrangement, the observers were
required to accompany the observed preschool teachers to the rooms where the teachers worked with
the children. To assess domain-specific process quality, two subscales of the Sustained Shared Thinking
and Emotional Well-being (SSTEW) scale (Siraj et al., 2015) were applied. The SSTEW scale focuses on
interactions that support effective learning in two developmental domains: the promotion of socio-
emotional skills and cognitive learning (especially with regard to language learning). It comprises 14
items and is rated on a 7-point scale (1=Ilow quality, 3 =mediocre quality, 5=good quality,
7 = excellent quality). In the present study, we employ the subscales “supporting and extending
language and communication” and “supporting learning and critical thinking” as dependent variables
because they address important aspects of language stimulation during daily routines. To apply the
observation scale in the study, the research group translated the original version of the scale into
German (Anders et al., 2017), adapted it, and tested it in 20 preschools in Germany prior to use. For
the main observation, trained observers had to pass an inter-observer reliability check, requiring at
least 80 % of their ratings to coincide with those of the trainer. Inter-observer reliability was evaluated
for the overall SSTEW-scale in a subsample of 20 preschools and found to be good (ICCynjust = .79). The
internal consistency of the two selected subscales was also good (“supporting and extending language
and communication”: a = .85; “supporting learning and critical thinking”: o = .81).

Alongside the SSTEW, the same observer additionally administrated the Caregiver Interaction
Scale (CIS; Arnett, 1989) to capture sensitivity in interaction as an aspect of global process quality.

Ratings for the 26 items are given on a 4-point scale (1 = not at all true, 2 = somewhat true, 3 = quite a
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bit true, 4 =very much true). For the purpose of the present study, we created one indicator
“sensitivity in interaction” based on the two subscales “sensitivity” and “harshness”. We selected these
two subscales as they focus on the emotional basis of teacher-child interactions, which is a central
prerequisite for implementing high-quality interactions. The two combined subscales exhibit excellent
internal consistency (a =.91). Inter-observer reliability of the overall CIS was also found to be good

(ICCunjust = .81).

3. Statistical Analysis

To answer the research questions, we conducted three multiple regression analyses within a
structural equation modeling framework, using the statistic software Mplus (7.0). Analyses were
calculated separately for the three quality measures (SSTEW subscales “supporting and extending
language and communication” and “supporting learning and critical thinking”, and CIS indicator
“sensitivity in interaction”). Because it is possible that teachers could score high on teacher-directed
beliefs supporting additional language programs and child-centered beliefs supporting language
education embedded into daily routines, the two belief facets were included simultaneously in the
models. The language-related pedagogical beliefs and all quality measures are modeled as latent
variables within the analyses. Regarding the subscale measuring child-centered beliefs supporting
language education embedded into daily routines, error variances between the items E2 and E5, as
well as E6 and E9, were allowed to correlate to account for content-related overlaps and similarities in
item wording. Further teacher and preschool characteristics were included in each model. Robustness
checks were administrated through a stepwise approach: Preschool characteristics were included in
the model in a first step, teacher characteristics as a second step, and language-related pedagogical
beliefs as a third step. However, this approach did not change the results regarding the relevance of
language-related pedagogical beliefs for process quality. Thus, we depict the complete models
including all predictor variables. Moreover, we analyzed teachers as being nested within preschools
and controlled for the clustering effect using type = complex. Although the amount of missing data
was low, we also applied the full-information maximum likelihood approach (FIML; Arbuckle, 1996) in

order to maximize the validity of the results.

4, Results

4.1 Descriptive Statistics

Descriptive analyses indicate that preschool teachers support the concept of language education
embedded into daily routines (M = 4.56, SD = .35) slightly more than the use of additional language
programs (M = 3.30, SD = .77), even though both approaches are generally accepted (t(204) = -23.56,
p <.001). The two language-related belief facets were weakly correlated (r = .32, p <.01). With regard
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to process quality, descriptive results reveal medium to good levels of process quality as measured
with the SSTEW subscale “supporting and extending language and communication” (M =4.00,
SD =1.41), but only low to medium levels of process quality for the SSTEW subscale “supporting
learning and critical thinking” (M =2.13, SD=1.04). The CIS indicator “sensitivity in interaction”

(M =3.26, SD = .49) refers to good levels of process quality.

4.2 Associations between Language-related Pedagogical Beliefs, other Teacher Characteristics, Pre-

school Characteristics, and Process Quality

Structural equation modeling was conducted for each measure of process quality to analyze the
associations between different facets of language-related pedagogical beliefs and process quality in
conjunction with teacher and preschool characteristics. The results of all analyses are summarized in
Table 2. Following the main interest of the paper, we start with the description of the results
concerning language-related pedagogical beliefs and continue with the findings regarding other
teacher and preschool characteristics.

Assessing domain-specific quality with the SSTEW subscale “supporting and extending language
and communication”, the first model (cf. model 1) indicates that neither teacher-directed beliefs
supporting additional language programs (B=-.12, p =.22) nor child-centered beliefs supporting
language education embedded into daily routines (B = .11, p = .25) were significantly related to process
quality. On the other hand, when domain-specific quality is measured with the SSTEW subscale
“supporting learning and critical thinking” (cf. model 2), results indicate small positive effects of child-
centered beliefs supporting language education embedded into daily routines, although associations
were only significant at the 10%-level (B = .15, p < .10). Thus, preschool teachers who more strongly
support language education embedded into daily routines were able to demonstrate higher levels of
stimulating interactions with their children in the sense of sustained shared thinking. No significant
association was found for teacher-directed beliefs supporting additional language programs and the
SSTEW subscale “supporting learning and critical thinking” (B =-.02, p =.88). Looking at the CIS
indicator “sensitivity in interaction” as global process quality measure (cf. model 3), analyses reveal a
small negative effect of teacher-directed beliefs supporting additional language programs (B =-.27,
p < .05). Hence, preschool teachers who more strongly support additional language programs act less
sensitively and warmly when interacting with children. No significant association was found for child-
centered beliefs supporting language education embedded into daily routines and the CIS indicator
“sensitivity in interaction” (B = .14, p = .28).

As described earlier, the role of language-related pedagogical beliefs for process quality needs
to be investigated with regard to potential correlations with further teacher and preschool

characteristics. On the teacher level, results indicate that process quality as measured with the SSTEW
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subscales “supporting and extending language and communication” and “supporting learning and
critical thinking” (cf. models 1 and 2) was higher when preschool teachers hold a university degree,
although associations were only significant at the 10%-level (f =.15 and B =.14, p =<.10). Other
teacher characteristics such as professional experience and professional development were not
associated with one of the three process quality measures.

Concerning preschool characteristics, the results revealed that process quality as measured with
the SSTEW subscale “supporting and extending language and communication” (cf. model 1) and the
CIS indicator “sensitivity in interaction” (cf. model 3) was negatively associated with the proportion of
children under the age of three years in the setting (8 =-.34, p<.01 and B =-.30, p =<.05). This
suggests that preschools with a higher proportion of children under three years exhibit poorer general
language support and less sensitivity. For the SSTEW subscales “supporting and extending language
and communication” (cf. model 1) and “supporting learning and critical thinking” (cf. model 2), we also
found negative associations with the proportion of children in the preschool class speaking languages
other than German at home (B =-.28, p =< .05 and B =-.31, p = < .01). Hence, the process quality was
found to be poorer when preschool classes cared for more children who speak other languages than
German at home. None of the three quality measures in the six models was related to the preschool’s
organizational structure or the number of children supervised by one teacher. In the three models, all

predictors together explained between 14 and 17 % of the variance in the process quality.
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Table 2
Multiple Regression Analyses: Associations between Language-related Pedagogical Beliefs, Teacher

Characteristics, Preschool Characteristics and Process Quality

Model 1 Model 2 Model 3
SSTEW Subscale SSTEW
“ . Subscale .
supporting and p . CIS Indicator
. supporting p e
extending . sensitivity in
learning and . -
language and o interaction
e critical
communication S,
thinking
B SE (B) B SE(B) B SE(B)
Preschool characteristics
Children < 3 years (proportion) -.34%* 12 -.20 13 -.30* 14
Center organization: Stable groups .05 12 14 11 11 11
Number of children per teacher -.02 .10 -.14 .09 .07 12
Children with languages other than
German spoken at home -.28* .13 -31**% 11 -.20 .14
(proportion)
Teacher characteristics
Teacher qualification (university 15+ 08 14+ 08 10 08
degree)
Profe.sswnal experience ECEC 02 07 06 08 07 07
settings (years)
Professional development activities 04 07 04 08 00 05
(days)
Teacher-centered beliefs supporting .
additional language programs -12 10 -02 10 -27 12
Child-centered beliefs supporting
language education embedded into 11 .10 .15° .09 .14 .13
daily routines
R? .15% .07 .14* .06 A17* .08
CFI .923 .920 .909
RMSEA .034 .032 .034
SRMR .051 .051 .050

Note. SSTEW = Sustained Shared Thinking and Emotional Well-being scale; CIS = Caregiver Interaction
Scale; CFl = comparative fit index; RMSEA = root mean square error of approximation; SRMR = stand-
ardized root mean square residual. The dependent variables and the language-related pedagogical
beliefs are modeled as latent variables. Coefficients are significant at the p < .01 (**), p < .05 (*) or

p <.10 (*) level
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5. Discussion

The present study explored the relationship between the language-related pedagogical beliefs
of preschool teachers and process quality while controlling for teacher and preschool characteristics.
We distinguish two different implementation strategies for language learning in preschools: teacher-
directed beliefs supporting additional language programs and child-centered beliefs supporting
language education embedded into daily routines. We investigate their relation to different quality
measures, such as the two subscales “supporting and extending language and communication” and
“supporting learning and critical thinking” from the Sustained Shared Thinking and Emotional Well-
being (SSTEW) scale focusing on domain-specific quality, or a measure from the Caregiver Interaction
Scale (CIS). The CIS measure applied here combines the subscales “sensitivity” and “harshness” as one
indicator of global process quality, which we refer to as “sensitivity in interaction”.

In line with other findings (Kuger & Kluczniok, 2009; Tietze, 1998; Tietze et al., 2013), the general
level of process quality observed in this study was moderate, with higher quality ratings in terms of
general language support (SSTEW subscale “supporting and extending language and communication”)
and the emotional climate of interactions (CIS indicator “sensitivity in interaction”), but lower quality
ratings with regard to specific language stimulation (SSTEW subscale “supporting learning and critical
thinking”). In general, preschool teachers value both additional language programs as well as the
concept of language education embedded into daily routines, although the latter approach was more
strongly supported. The two belief facets were weakly correlated, indicating that preschool teachers
can support both language learning approaches.

The results of the multiple regression analyses point to specific associations between the two
facets of language-related pedagogical beliefs and process quality. Teacher-directed beliefs supporting
additional language programs have shown to be related to a poorer emotional climate in teacher-child
interactions, as measured with the CIS indicator “sensitivity in interaction”. As such, preschool teachers
who highly support additional language programs might be less likely to use a positive tone when
interacting with children during daily routines. The reasons for this behavior may include the greater
attention paid to existing learning objectives during children’s language learning processes, or the
potential for children to diverge from expected schemes, leading to uncertainties on the part of the
preschool teachers (Cabell et al., 2013; Fuligni et al., 2012; Girolametto & Weitzman, 2002). On the
other hand, child-centered beliefs supporting language education embedded into daily routines were
significant for the quality of specific language stimulation processes in the sense of sustained shared
thinking (SSTEW subscale “supporting learning and critical thinking”), although only at the 10%-level.

This is a notable finding, considering that children’s development is especially sensitive to high-quality
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teacher-child interactions, including specific language stimulation techniques (Howard et al., 2018;
Sylva et al., 2014).

The effect sizes for the two belief-facets were generally small. Stronger associations with process
quality were found for single preschool characteristics, such as the proportion of children under three
years in the setting and the proportion of children in the class speaking languages other than German
at home. According to this, settings that care for a higher number of children under three years showed
poorer process quality with regard to general language support (SSTEW subscale “supporting and
extending language and communication”) and the emotional climate of interactions (CIS indicator
“sensitivity in interaction”). Moreover, in preschool classes with a higher share of children speaking
languages other than German at home, process quality was found to be lower with regard to general
language support and specific language stimulation, as measured with the two SSTEW subscales
“supporting and extending language and communication” and “supporting learning and critical
thinking”. Both results are in line with other research findings (Kuger & Kluczniok, 2009; Kuger et al.,
2016; Slot, 2018; Slot et al., 2018; Tietze et al., 2013). It seems that preschool teachers have not yet
found effective strategies to meet the specific challenges of working with very young children and
children with diverse language backgrounds.

In the view of other teacher characteristics, our results indicate that preschool teachers with a
university degree seemed to demonstrate higher general language support (as measured with the
SSTEW subscale “supporting and extending language and communication”) and higher levels of
stimulating interactions (as measured with the SSTEW subscale “supporting learning and critical
thinking”), although associations were only significant at the 10 %-level. Interestingly, holding a
university degree is not predictive for the emotional climate in the class. Preschool teachers with an
academic background might be especially familiar with effective (language) learning strategies.
However, based on this study, a self-selection bias pre-determining the group of academically trained
preschool teachers cannot ultimately be excluded. Moreover, in this study, professional development
activities and the professional experience of the preschool teachers were not predictive for process
quality, which is partly contradictory to the wider state of research. Especially professional
development activities have found to be important for the improvement of process quality in different
meta-analyses (Egert, 2015; Fukkink & Lont, 2007; Markussen-Brown et al., 2017). The authors,
however, point out several aspects that professional development activities need to involve to be
successful (e.g. coaching and video feedback), which the preschool teachers in this study might not

have experienced in their professional development.
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6. Practical Implications

Despite the small effect sizes, it is a relevant finding of this study that the language-related
pedagogical beliefs of preschool teachers are significant for the quality of pedagogical processes and,
beyond this, that their significance is specific: Results are relevant for the discourse on language-
related pedagogical beliefs during teacher training and professional development activities. Although
the direction of the effects cannot be verified in the present study, results suggest that preschool
teachers who strongly favor additional language programs might need additional support to shape
interactions more sensitively and responsively during daily routines. Furthermore, the results of this
study give indications of the importance of child-centered beliefs supporting language education
embedded into daily routines for high-quality teacher-child interactions in the sense of sustained
shared thinking. Against this background, the emphasis on the concept of language education
embedded into daily routines within political initiatives such as the federal program [details removed
for peer review] and other professional development activities seems to be productive and beneficial.
However, as preschool teachers can hold both language-related belief facets, professional
development should address the two language-related belief facets, using specific, relevant curricular
concepts (Wieduwilt et al.,, 2021). Additionally, teacher training and professional development
curricula also need to engage with the finding that preschool teachers do not meet the specific needs
of very young children and children with diverse language backgrounds adequately, and address these
topics in more detail.

We should consider the pedagogical framework of the German ECEC system in this context: The
child- and situation-oriented approach in German preschools brings with it specific demands, as
preschool teachers have to react spontaneously when implementing high quality interactions.
Whereas the definition of goals and strategies in additional language programs provides guidance with
regard to language support, the scope of action during language education embedded into daily
routines leads to considerably more uncertainty. Hence, the spontaneous uptake of learning situations
requires specific competences on the part of preschool teachers, such as a sensitivity to the potential
of daily routines as one aspect of pedagogical content knowledge, alongside language-related
pedagogical beliefs. Even the most progressive beliefs remain ineffective without the necessary
knowledge to implement effective pedagogical processes in daily practice (Dunekacke et al., 2016;
Hindman & Wasik, 2008). Against this background, teacher training and professional development
activities should focus on both competence aspects: the beliefs of the preschool teachers and their
professional knowledge. Moreover, as stated earlier, research highlights the role of professional
development activities that involve participants reflecting upon their own personal belief and

knowledge systems within their daily pedagogical work, e.g. via video feedback and coaching (Egert,
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2015). This might also be a promising approach when addressing the teachers’ emotional tone in
interactions with children in a sensitive way or when focusing on the teachers’ language stimulation
techniques during daily routines.

From a theoretical viewpoint, a systematic combination of embedded and additional language
instruction is recognized as best practice, as children’s language development is addressed via multiple
offers (Hasselhorn & Sallat, 2014; Egert & Hopf, 2018). However, alongside improvements concerning
language education embedded into daily routines, further attention should be given to the successful
implementation of additional language programs (e.g. an earlier starting point in children’s lives,
increased transferability of the additional language content into everyday life, and better qualified

pedagogical staff).

7. Limitations

There are various limitations to the present study. Firstly, the sample is not representative for
the German ECEC system, as we studied preschools that were involved in the federal program [details
removed for peer review]. In this context, social desirability may have influenced the response
behavior of the preschool teachers, especially with regard to child-centered beliefs supporting
language education embedded into daily routines, which is the language learning approach specifically
emphasized within this federal program. The reliabilities of the investigated belief-scales are
acceptable, but further adaptions of the single belief-items may lead to improved scale reliabilities.
Furthermore, we could only refer to cross-sectional data, which does not enable assertions about
causes and effects. However, the theoretical framework we developed for this study supports the
interpretive approaches presented here. Ultimately, the study does shed light on the importance of
language-related pedagogical beliefs as one aspect of the professional competence of preschool
teachers for process quality. Future research should also include information on children’s
development in order to investigate whether different facets of language-related pedagogical beliefs

are related to the language skills of the children or their improvement.

8. Conclusion

The present study provided initial evidence about the relations between language-related
pedagogical beliefs of preschool teachers and process quality. The language-related pedagogical
beliefs were measured with a newly developed scale which differentiates between teacher-directed
beliefs supporting additional language programs and child-centered beliefs supporting language
education embedded into daily routines (Wieduwilt et al., 2021). In line with other research studies,
we explored evidence hinting at the specific benefits of the child-centered belief facet. Preschool

teachers expressing more child-centered beliefs, and thus supporting language education embedded
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into daily routines, are found to engage in a higher quality of language stimulation processes in the
sense of sustained shared thinking, although the association was only marginally significant. On the
other hand, teacher-directed beliefs supporting additional language programs were correlated with a
poorer emotional climate in teacher-child interactions. Besides pedagogical beliefs, structural
characteristics such as the proportion of children under three years in the setting and the proportion
of children in the class speaking languages other than German at home were associated with process
quality. The results indicate that preschool teacher training and professional development should
grant pedagogical beliefs in the field of language education sufficient time and attention for discussion

and opportunities for further development.
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Zusammenfassung

Die Studie untersucht die Sensitivitat frihpadagogischer Fachkrafte fir das Bildungspotential von All-
tagssituationen und die sprachbezogene Gestaltung padagogischer Raume als Aspekte ihres fachdi-
daktischen Wissens im Bildungsbereich Sprache. Im Rahmen eines zunachst qualitativ-explorativ an-
gelegten Studiendesigns wurden 231 Sprachexpertinnen aus dem Bundesprogramm ,,Schwerpunkt-
Kitas Sprache & Integration” dazu befragt, welche Situationen des Kita-Alltags sie als relevant erachten,
um die kindliche Sprachentwicklung zu unterstiitzen und was sie unter einer sprachférderlichen Raum-
gestaltung verstehen. Die Daten wurden im Frihjahr/Sommer 2015 Uber offene Fragen in einer On-
linebefragung erhoben, inhaltsanalytisch ausgewertet und im weiteren Analyseverlauf in quantifizier-
bare Daten berfiihrt. Weiterhin wurde untersucht, ob unterschiedliche friihpadagogische
Ausbildungsgénge (fachschulisch vs. hochschulisch) mit Unterschieden in Komponenten des fachdidak-
tischen Wissens einhergehen. Mit Blick auf die Wahrnehmung bildungsrelevanter Alltagssituationen
zeigen die Ergebnisse, dass die Mehrheit der Sprachexpertinnen eine Vielzahl unterschiedlicher Situa-
tionen als sprachliche Bildungsmoglichkeiten erkannt hat, wobei auch ersichtlich wurde, dass das Kon-
zept der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung von einigen Sprachexpertinnen als eher zufallige und
beildufige Interaktion verinnerlicht wurde. Die Ergebnisse zur Frage der sprachbezogenen Raumgestal-
tung deuten auf einen Entwicklungsbedarf hinsichtlich einer intentionalen Nutzung padagogischer
Raume fir die Sprach- und Literacy-Férderung von Kindern hin. Fachschulisch und hochschulisch aus-
gebildete Sprachexpertinnen unterschieden sich in ihrem Antwortverhalten insgesamt in nur wenigen

Aspekten.

Schlagwérter: friihkindliche Bildung, professionelle Kompetenzen, fachdidaktisches Wissen,

sprachliche Bildung, Raumgestaltung

Abstract

This study investigates the sensitivity of preschool teachers for the educational potential of daily
routines and the realization of language-enriched physical environments as aspects of their
pedagogical content knowledge in the area of language and literacy education. Using a qualitative and
explorative design first, 231 language experts from the German initiative ,Core daycare centres for
language and education” were asked about daily routines they consider as relevant in supporting
children’s language development and the design of language- and literacy-enriched rooms. Data
collection took place in spring/summer 2015 using an online survey with open-ended questions. For
the analyses, a content analysis was conducted and in the following analytical process data was

transferred into quantified data. Furthermore, we examined if different educational trainings of the

203



Anhang C — Manuskript zur Studie 3

staff (vocational training vs. university degree) predict differences in aspects of their pedagogical
content knowledge. Regarding the perception of the educational potential of daily routines, the results
show that the majority of the language experts stated a variety of different routines as relevant for
language education. At the same time, some language experts thought of the concept of language
education integrated into daily routines as rather incidental interactions. Regarding the design of
language-enriched rooms, the results point out that the intentional use of pedagogical rooms for
children’s language and literacy promotion is expandable. The responses of language experts with

different educational backgrounds only differed in a few aspects.

Keywords: early childhood education, professional competencies, pedagogical content

knowledge, language education, interior design
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1. Einleitung

Sprachliche Kompetenzen sind entscheidend fiir den Bildungserfolg, die berufliche Sozialisation
und die gesellschaftliche Teilhabe insgesamt (Baumert u.a. 2001; Sammons u.a. 2009). Unstrittig ist,
dass die Forderung der Sprachentwicklung daher moglichst frih, d.h. bestenfalls vor dem dritten
Lebensjahr, beginnen sollte. In deutschen friihpadagogischen Einrichtungen ist traditionell eine kind-
und situationsorientierte Padagogik leitend (Anders 2015). Entsprechend des Situationsansatzes, der
die deutsche Elementarpadagogik als grundlegender padagogischer Ansatz seit den 1970er Jahren
beeinflusst hat und bis heute nachhaltig pragt, findet kindliches Lernen in sozialen Situationen statt
(Zimmer 2007). Dabei stellen die alltdglichen Erfahrungen der Kinder und ihre Interessen die Grundlage
allen padagogischen Handelns dar. Vor diesem Hintergrund erscheint das Konzept der frihen
alltagsintegrierten sprachlichen Bildung als gut vermittelbar. Alltagsintegrierte sprachliche Bildung
richtet sich an alle Kinder in der Kindertageseinrichtung und soll systematisch in den gesamten
padagogischen Alltag der Kindertageseinrichtung eingebettet werden (Jampert u.a. 2011) und somit
ebenfalls situations- und bedirfnisorientiert ausgerichtet sein. Im Fokus stehen die sprachliche
Begleitung von Handlungen, die Nutzung von Alltagssituationen als Gesprachsanlass sowie das
Dialogverhalten der pddagogischen Fachkrafte. Dabei wird das Ziel verfolgt, den Spracherwerb
hinsichtlich der unterschiedlichen Sprachkomponenten (z.B. Wortschatz, Grammatik, sprachliches
Handeln) zu férdern sowie grundlegende Erfahrungen mit Buchstaben und Schrift im Sinne einer
friihen Literacy-Férderung zu ermoglichen (Nickel 2014). Das Konzept der alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung grenzt sich explizit von additiven Sprachférderprogrammen ab, die Kinder mit
spezifischen Bedarfen in Kleingruppen zusammenbringen und kompensatorische Ziele verfolgen,
sowie von MalRnahmen der Sprachtherapie, die nach Vorliegen eines klinischen Befundes eingeleitet
werden (Bund-Lander-Initiative zur Sprachforderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung 2012).
Verschiedene Studien haben additiven Sprachférderprogrammen bislang eine geringe Wirksamkeit
bescheinigt (Gasteiger-Klicpera/Knapp/Kucharz 2010; Kammermeyer/Roux/Stuck 2011).

Eine kind- und situationsorientierte Padagogik bringt besondere Anforderungen fir friihpada-
gogische Fachkrafte mit sich, denn diese missen die Interessen der Kinder spontan im Kita-Alltag auf-
greifen, um sprachforderliche Lerngelegenheiten zu schaffen. Dabei wird dem kindlichen Spiel (z.B.
Fantasie- oder Rollenspiel) eine besonders wichtige Rolle fiir friihe Bildungsprozesse zugesprochen,
denn Kinder lernen beim Spielen (Siraj- Blatchford 2010). Entsprechend eines konstruktivistischen An-
satzes wird das Kind als aktiv Lernender wahrgenommen und der Aspekt der Selbstbildung wird betont,
jedoch wird auch die Notwendigkeit von Instruktion durch die padagogische Fachkraft hervorgehoben
(Konig 2006). In diesem Zusammenhang gilt es als padagogisch wertvoll, wenn pddagogische Fach-

krafte intentional im padagogischen Alltag vorgehen und sich auch an Spielsituationen der Kinder
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beteiligen und diese bereichern (Epstein 2014). Qualitativ hochwertige Interaktionen werden dabei als
didaktisches Grundprinzip verstanden. Daneben wird die Bedeutung der Gestaltung padagogischer
Raume als weiteres instruktives Moment betont: Padagogisch gestaltete Raume bieten Kindern, die
als eigenstdndige Akteure ihren Themen und Interessen nachgehen, einen Anregungsgehalt. Fach-
krafte bendtigen in diesem Zusammenhang Handlungsstrategien, um bedeutsame Materialien so auf-
zubereiten, dass sie Interesse bei den Kindern hervorrufen, nach Méglichkeit bezogen auf einen po-
tentiell nachsten Sprachentwicklungsschritt. Hinzu kommt, dass die Nutzung bedeutsamer Materialien
fiir die sprachliche Bildungsarbeit im Kita-Alltag und die Umsetzung qualitativ hochwertiger Interakti-
onen von den Fachkraften spontan erfolgen. Wahrend strukturierte Sprachférderprogramme durch
die Definition von Zielen und Strategien Orientierung und Sicherheit in Bezug auf die Umsetzung der
Sprachférderung geben, fihrt der Handlungsspielraum bei einer in die alltagliche Praxis integrierten
sprachlichen Bildungsarbeit zu deutlich mehr Unsicherheit (Anders 2015; Frohlich-Gildhoff/Nentwig-
Gesemann/Pietsch 2011). Das spontane Aufgreifen von Bildungsmaglichkeiten setzt demnach spezifi-
sche Kompetenzen auf Seiten der padagogischen Fachkrafte voraus, allen voran die Sensitivitat fur das
sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituationen und die Gestaltung sprachforderlicher

Rdume. Beide Kompetenzfacetten werden im Folgenden beschrieben.

1.1 Sensitivitat fiir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituationen und Gestaltung

sprachforderlicher Raume

Das sensible Wahrnehmen und flexible Aufgreifen von sich bietenden Bildungsmoglichkeiten ist
eine Voraussetzung fiir die adaptive Umsetzung einer sprachlichen Bildungsarbeit, welche die Poten-
tiale alltaglicher Situationen nutzt. Studien im Bereich der mathematischen Bildung stellten bereits die
Bedeutung der Sensitivitat flir mathematikbezogene Bildungspotentiale im Alltag fiir die Gestaltung
von mathematischen Lernprozessen heraus (Anders/Rossbach 2015; Dunekacke/JenBen/Blomeke
2015; McCray 2008) und diskutierten verschiedene Einflussfaktoren auf diese Komponente des fach-
didaktischen Wissens von frithpadagogischen Fachkraften (Anders/Rossbach 2015; Oppermann/An-
ders/Hachfeld 2016).

Grundlage einer Beschaftigung mit raumlich-materiellen Gegebenheiten im Rahmen der sprach-
lichen Bildungsarbeit bildet das Wissen dariber, dass frihkindliche Bildungsprozesse besondere Cha-
rakteristika aufweisen, die sich unter anderem in der selbsttatigen Aneignung der Welt mittels der
Sinne begriinden (Liegle 2002). Im Sinne einer extensionalen Erziehung (Treml 2000) wird (iber die
absichtsvolle Gestaltung der Umwelt indirekt Einfluss auf die kindliche Sprachentwicklung genommen.
So gesehen stellt die Gestaltung des Raumes ein didaktisches Prinzip der friihpadagogischen Arbeit
dar, welches explorierendes Verhalten und kindliche Lernprozesse unterstiitzen soll (Grell 2010). Diese

Annahme wurde auch in internationalen Arbeiten im Rahmen einer kindorientierten Padagogik
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herausgearbeitet (Siraj-Blatchford u.a. 2002). Unterschiedliche klassische bzw. reformpadagogische
Ansétze (z.B. Frobel und Montessori) stellen das Prinzip des Raumes als zusatzlichen Erzieher heraus
(Knauf/Dux/Schliter 2015). Im Rahmen des strukturell-prozessualen Qualitdtsmodells wird die Raum-
gestaltung auch als ein Aspekt der Strukturqualitat verstanden (Tietze/RoRbach/Grenner 2005; Pianta
u.a. 2005), wobei zwischen globalen und domanenspezifischen Aspekten der Qualitat (z.B. mit Blick
auf sprachliche, mathematische oder naturwissenschaftliche Bildung) unterschieden wird
(Kluczniok/RoBbach 2014). Dementsprechend kann die sprachbezogene Raumgestaltung auch als
Komponente der Strukturqualitdt verstanden werden. Sie umfasst die Bereitstellung geeigneter
sprachspezifischer Materialien (z.B. Bilcher, Schreibutensilien) und Mobelstiicke (z.B. Sofa, Lese-
lampe), die Strukturierung des verfluigbaren Raumes (z.B. Blicher-/Leseecke) und die sprachbezogene
Ausgestaltung des Raumes (z.B. Buchstaben und Schrift im Raum) (Neuman/Roskos 1992; Smith/
Dickinson 2002). Erfahrungen mit Sprache und Schrift sollten intentional in den gesamten Kita-Alltag
eingebaut werden und alle Bildungsbereiche durchdringen. Dabei scheint es von besonderer Relevanz
zu sein, dass die einzelnen Gestaltungselemente Sinnhaftigkeit besitzen und Aspekte widerspiegeln,
denen Kinder natlrlicherweise im alltdglichen Leben begegnen (Dynia 2012). Die sprachforderliche
Raumgestaltung und die Sensitivitat fir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituationen
gelten als Aspekte fachdidaktischen Wissens, die im Folgenden in einem Modell professioneller Kom-

petenz verortet werden.

1.2 Professionelle Kompetenzen im Kontext friiher sprachlicher Bildung

Fiir den frihkindlichen Bildungsbereich wurden in den vergangenen Jahren unterschiedliche
Kompetenzmodelle erarbeitet (Anders 2012; Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011; fur
ein sprachspezifisches Modell siehe Hopp/Thoma/Tracy 2010). Allen Vorschldgen gemein ist, dass pro-
fessionelles Wissen — neben Orientierungen, motivationalen und emotionalen Aspekten sowie Merk-
malen der professionellen Haltung — als wichtige Kompetenzfacette beschrieben wird. In Anlehnung
an Shulman (1986, 1987) werden Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und allgemeines padagogisches
Wissen als Komponenten des Professionswissens unterschieden.

Die Bedeutung des Sprachwissens fiir das konkrete Sprachhandeln konnte fir das frihpadago-
gische Feld bisher nur in wenigen Studien herausgearbeitet werden (Fried 2010; Ofner 2014; Faas
2013; Wirts/Wildgruber/Wertfein 2017), wobei teilweise verschiedene Wissensformen untersucht
wurden. So berichtet Fried (2010), dass das sprachforderrelevante Wissen, worunter sie Haltung (z.B.
professionelle Orientierungen), schematisiertes Wissen (z.B. zum Bereich Mehrsprachigkeit) und heu-
ristisches Wissen (z.B. Lernbereitschaft) subsumiert, positiv mit dem Handeln der padagogischen Fach-

krafte in Zusammenhang stand. Einen positiven Zusammenhang zum padagogischen Handeln findet
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auch Ofner (2014), die theoretisches Wissen zu Sprache, Spracherwerb, Mehrsprachigkeit und Sprach-
diagnostik Gber das Instrument SprachKoPF (Thoma u.a. 2011) erfasst hat.

In einer qualitativ-explorativen Interviewstudie mit 30 padagogischen Fachkraften fand Faas
(2013) zudem heraus, dass diese in der Auseinandersetzung mit beruflichen Handlungssituationen e-
her auf handlungsnahe Wissensaspekte zurtickgriffen (z.B. didaktisches Planungs- und Handlungswis-
sen, subjektbezogenes Interaktionswissen) als auf theoretisch-abstraktere Aspekte wie domanenspe-
zifisches Fachwissen. Wirts, Wildgruber und Wertfein (2017) koénnen darlber hinaus positive
Zusammenhange zwischen der beobachteten Interaktionsqualitdt und dem anwendungsbezogenen
Sprachwissen (hier die Einschatzung eines auffalligen oder unauffalligen Spracherwerbs), jedoch nicht
mit dem theoretischen Wissen konstatieren. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass Fachwissen zwar
bedeutsam ist fir den Aufbau fachdidaktischen Wissens, in konkreten Handlungssituationen jedoch
handlungsnahe Wissensaspekte besondere Relevanz besitzen. Grundlegend zeigen die wenigen Stu-
dienergebnisse flir den Bereich des Sprachwissens und dessen Bedeutung flir pddagogisches Handeln
ein wichtiges Forschungsdesiderat auf. Mit der Sensitivitat fiir das sprachbezogene Bildungspotential
von Alltagssituationen und der sprachférderlichen Gestaltung von Rdumen werden insbesondere jene
wichtigen Facetten des fachdidaktischen Wissens aufgegriffen, die bislang noch wenig erforscht sind,
bei denen jedoch davon ausgegangen werden kann, dass sie die Qualitat der sprachpadagogischen
Arbeit beeinflussen. Nachfolgend werden relevante Forschungsbefunde zur Bedeutung dieser beiden

Kompetenzfacetten diskutiert.

1.3 Forschungsbefunde zur Sensitivitat fiir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssitua-

tionen und Raumgestaltung

Im Rahmen der alltagsintegrierten sprachlichen Bildungsarbeit wird die Bedeutung qualitativ
hochwertiger Fachkraft-Kind-Interaktionen hervorgehoben, die in den verschiedenen Situationen des
Kita-Alltags (z.B. wahrend Mahlzeiten, Pflegeroutinen und Spielsituationen) implementiert werden sol-
len. Insgesamt betrachtet existieren in Deutschland bislang nur sehr wenige Studien in diesem Kontext.
Die vorhandenen Studien zeigen jedoch, dass die sprachférderlichen Potentiale von Alltagssituationen
in deutschen Kindertageseinrichtungen nur unzureichend genutzt werden (Wildgruber u.a. 2016). In-
teraktionen zwischen Fachkraft und Kind sind haufig durch eine niedrige Anregungsqualitdt gekenn-
zeichnet, die durch Gberwiegend direkte Handlungsanweisungen und eine starke Konzentration auf
die Organisation alltaglicher Gruppenablaufe begriindet ist: Adaptiv unterstiitzende, sprachlich-kogni-
tiv herausfordernde Interaktionen finden hingegen nur selten statt (Albers 2009; Fried 2011; Konig
2009; Wildgruber u.a. 2016). Ferner nimmt die Interaktionsqualitdt im Laufe des Kita-Vormittags ab
(Suchodoletz u.a. 2014). Wildgruber u.a. (2016) verweisen auf Unterschiede in der Interaktionsqualitat

zwischen verschiedenen typischen Situationen im Kita-Alltag (Freispiel, moderierte Aktivitaten,
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Lesesituationen, Garten, Essen). Demnach zeigte sich eine niedrigere Interaktionsqualitdt in Essenssi-
tuationen im Vergleich zu anderen Situationen. Dariber hinaus wurden im Freispiel weniger kognitiv
anregende Interaktionen verzeichnet als in Leseaktivitaten und moderierten Aktivitaten. Der Befund
wird von Mackowiak/Wadepohl/Bosshart (2014) gestiitzt, die mehr kognitiv anregende Interaktionen
in moderierten Aktivitdten (z.B. kiinstlerisch-asthetische, mathematische oder naturwissenschaftliche
Angebote) im Vergleich zum Freispiel berichten. Auch internationale Forschungsbefunde verweisen
auf eine niedrigere Interaktionsqualitat in alltdglichen Kita-Situationen (Cabell u.a. 2013; Gest u.a.
2006).

Den Ergebnissen zur Interaktionsqualitdt im Freispiel kommt eine besondere Relevanz zu, da das
Freispiel in kindzentrierten Ansatzen als die wertvollste Form kindlichen Spiels verstanden wird und in
den Bildungsplanen der deutschen Lander beispielsweise als didaktisches Grundelement beschrieben
ist. Augenscheinlich gelingt es den padagogischen Fachkraften jedoch nicht, die spontanen Interessen
der Kinder so aufzugreifen, dass daraus bedeutsame Lerngelegenheiten entstehen wiirden. Vor die-
sem Hintergrund nimmt auch die Gestaltung der Rdume eine wichtige Funktion ein: Sprachliche Bil-
dungsarbeit, welche die Potentiale alltaglicher Situationen nutzt, kann durch eine sprachbezogene Ge-
staltung des Raumes unterstitzt werden. Aktuelle Studien zeigen, dass auch domanenspezifische As-
pekte der Raumgestaltung Einfluss auf die doméanenspezifische Prozessqualitit nehmen (Anders/
Ballaschk 2014) und dariiber zur doméanenspezifischen Kompetenzentwicklung beitragen konnen.

Im Bereich der sprachlichen Bildung verdeutlichen Forschungsbefunde, dass die sprachforderli-
che Gestaltung von Rdumen sprach- und literacy-bezogene Aktivitdten der Kinder (z.B. Lese- und
Schreibaktivitdten) beférdern (Morrow 1990; Neuman/Roskos 1990) und sich positiv auf die kindliche
Entwicklung auswirken kann (Coviello 2005; Neuman/Roskos 1993). Positive Effekte auf die kindliche
Entwicklung ergeben sich vor allem dann, wenn die Potenziale sprachférderlicher Umgebungen in In-
teraktionen zwischen Erwachsenen und Kindern genutzt werden (McGill-Franzen u.a. 1999; McGinty
u.a. 2012; Vukelich 1994). Wenngleich eine sprachférderliche Raumgestaltung padagogische Fach-
krafte darin unterstitzen kann, alltagsintegrierte sprachliche Bildung umzusetzen und Freispielsituati-
onen im hochkomplexen und nicht standardisierbaren Kita-Alltag zu bereichern (Frohlich-
Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011), scheint dieses Potential frihpddagogischen Fachkraften
bislang kaum bewusst zu sein. Die Studie von Faas (2013) weist darauf hin, dass Fachkrafte ihr Handeln
im Bildungsbereich Sprache selbst vornehmlich auf direkte padagogische Interaktionen beziehen und
weniger auf indirekte Formen der Sprachanregung im Sinne der Raumgestaltung oder der Bereitstel-
lung spezifischer Materialien. In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass das Thema der Gestal-
tung sprachférderlicher Rdume als ein Aspekt fachdidaktischen Wissens in der Ausbildung friihpada-
gogischer Fachkrafte bislang unterreprasentiert ist (Janssen 2011; Thanner 2009). Werden klassische

padagogische bzw. reformpddagogische Konzepte in der Ausbildung besprochen, wird
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Raumgestaltung zwar als zentrales Element allgemein beschrieben, dieses ist aber oftmals wenig do-

manenspezifisch ausgestaltet.

1.4 Genese fachdidaktischen Wissens

Professionelle Kompetenzen entwickeln sich {iber den Lebensverlauf hinweg in formalen, infor-
malen und non-formalen Settings (Friederich 2017). Im deutschen Ausbildungssystem nimmt vor allem
die formale Erstausbildung eine bedeutsame Rolle ein, da das Fort- und Weiterbildungssystem im friih-
padagogischen Feld wenig ausgebaut und reguliert ist (die Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische
Fachkrafte (WiFF 2018) versucht, dem entgegenzusteuern und eine starkere Systematisierung in der
Fort- und Weiterbildung zu unterstiitzen). Es wird davon ausgegangen, dass eine hohere formale Qua-
lifikation mit einer Zunahme professioneller Kompetenzen einhergeht. Bislang ist das empirische Wis-
sen Uber die Richtigkeit dieser Annahme in Deutschland allerdings gering ausgepragt. Das liegt einer-
seits an spezifischen Merkmalen der Fachkraftestruktur in der Bundesrepublik (z.B. mit Blick auf die
Homogenitéat in den Berufsabschliissen) und andererseits an einem Mangel an empirischen Studien zu
diesen Fragestellungen. So verfligt die Gberwiegende Mehrheit der friihpddagogischen Fachkrafte
Uber eine fachschulische Ausbildung zum/zur Erzieher*in. Der Anteil an akademisch ausgebildeten
Fachkraften in Kindertageseinrichtungen ist immer noch sehr gering (zuletzt 5,3%, Autorengruppe
Fachkraftebarometer 2017). Dementsprechend sind vergleichende Analysen hinsichtlich der Kompe-
tenzen von Fachkraften mit unterschiedlichen Ausbildungsniveaus nur in wenigen aktuellen Studien
Uberhaupt moglich, wobei die Ergebnisse dieser Studien auch durch Selektionseffekte verzerrt sein
kénnten. Mischo u.a. (2013) zeigten, dass Fachschiilerinnen im Vergleich zu Studierenden an Hoch-
schulen ihre Kompetenzen im Handlungsfeld Sprache und Sprachférderung hoher einschatzen, wah-
rend Ergebnisse verschiedener Wissenstests offenbarten, dass Studierende Uber ein groBeres sprach-
bezogenes Wissen verfiigen (Strohmer/Mischo 2014; Thoma u.a. 2011). Die Unterschiede bestehen zu
Beginn und am Ende des Studiums bzw. der Ausbildung gleichermaRBen (Strohmer/Mischo 2015). Wei-
tere Forschungsanstrengungen sind vonnéten, um die Bedeutung der Formalqualifikation auf fach-

und hochschulischem Niveau ndher zu beleuchten.

2. Fragestellung

In der vorliegenden Studie werden die bislang untererforschten Kompetenzfacetten der Sensi-
tivitat von frilhpadagogischen Fachkraften fiir das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssitua-
tionen und die Gestaltung sprachforderlicher Raume naher beleuchtet. Dies erfolgt zunachst explora-
tiv: Es wird untersucht, welche Situationen des Kita-Alltags padagogische Fachkrafte selbst als relevant
erachten, um die kindliche Sprachentwicklung zu unterstitzen, und was sie unter einer sprachférder-

lichen Raumgestaltung verstehen. AnschlieBend wird untersucht, ob sich diese Facetten des
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fachdidaktischen Wissens im Hinblick auf die formale Erstausbildung der Fachkrafte (Hochschulab-

schluss vs. kein Hochschulabschluss) unterscheiden.

3. Methode

3.1 Stichprobe

Die Daten wurden in einer Befragung von friihpadagogischen Fachkraften gewonnen, die im
Rahmen der Evaluation des Bundesprogramms ,,Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration” stattgefun-
den hat. An dieser Stelle werden die fiir die vorliegende Studie relevanten Merkmale des Programms
und der Evaluationsstudie prasentiert (fir weitere Informationen vgl. RoBbach/Anders/Tietze 2016).
Das Bundesprogramm , Schwerpunkt- Kitas Sprache & Integration” wurde von Marz 2011 bis Dezem-
ber 2015 vom Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) in rund 4.000
Kindertageseinrichtungen implementiert. Ziel war es, das Konzept der alltagsintegrierten sprachli-
chen Bildung in den teilnehmenden Einrichtungen nachhaltig zu verankern. Die Férderung durch das
Bundesprogramm sah vor, dass in jeder Kindertageseinrichtung eine Sprachexpertin® mit dem Stellen-
umfang einer halben Stelle eingesetzt wurde. Primare Aufgabe der Sprachexpertin war es, das Kita-
Team fir die alltagsintegrierte sprachliche Bildungsarbeit zu qualifizieren. Die Sprachexpertinnen ver-
fligten in der Regel lber eine frithpadagogische Qualifikation und wiesen dariiber hinaus vertiefende
Erfahrungen in der sprachlichen Bildung und im Umgang mit Kindern unter drei Jahren auf. Eine Stich-
probe von Sprachexpertinnen liefert die Datenbasis fiir die aktuelle Studie (n = 231)2. Die an der Eva-
luation beteiligten Kindertageseinrichtungen, in denen die Sprachexpertinnen tatig waren, wurden aus
dem Gesamtpool der Schwerpunkt-Kitas auf Grundlage von spezifischen Strukturmerkmalen (z.B. An-
zahl der Kinder mit Migrationshintergrund) ausgewahlt. Unter den Teilnehmenden befanden sich 201
weibliche (87%) und zehn méannliche Fachkrafte (4%); bei 20 Personen liegen keine Angaben zum Ge-
schlecht vor. Der Anteil an Sprachexpertinnen mit Hochschulabschluss war mit 27,3 Prozent (63 Per-
sonen) vergleichsweise hoch. Dies entsprach der Intention des Bundesprogramms, nach der die Stel-

lenbesetzung mit moglichst hoch qualifiziertem Personal erfolgen sollte.

! Aufgrund der groRBen Anzahl weiblicher Fachkrifte wird im Folgenden von Sprachexpertin/Sprachexper-
tinnen gesprochen, mannliche Fachkrafte sind hierbei eingeschlossen.

2 Die Ausgangsstichprobe in der Evaluation lag bei 335 Kindertageseinrichtungen, zu Messzeitpunkt 4 bei
290 Kitas. Fiir diese Studie wurde die Vergleichsstichprobe ausgeschlossen, da in diesen Kitas keine Sprachexper-
tin tatig war, die hatte befragt werden kdnnen. Ferner wurde die Befragung von zwei Sprachexpertinnen nicht
beantwortet, sodass sich eine StichprobengréRe von n = 231 ergibt.
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3.2 Erhebungsinstrumente

Die Analysen stiitzen sich auf Daten einer Onlinebefragung, die im Frithjahr/Sommer 2015 mit
den Sprachexpertinnen durchgefiihrt wurde. Im Sinne des explorativen Charakters der Studie wurde
eine offene Form der Befragung gewahlt. Frage 1 beschaftigte sich mit der Wahrnehmung von sprach-
forderlichen Situationen im Alltag und lautete: ,Bitte nennen Sie 3 Situationen aus dem Alltag einer
padagogischen Fachkraft, die sich dafiir eignen, die sprachliche Entwicklung der Kinder zu begleiten.”
Die Anzahl und Breite der Losungsmoglichkeiten gilt als Hinweis fiir die Ausprdagung fachdidaktischen
Wissens. Die Vorstellungen Uber eine sprachanregende Raumgestaltung wurden lber zwei Fragen er-
fasst. Zunachst sollten die Sprachexpertinnen einen Raum benennen, den sie gestalten wiirden: ,,Stel-
len Sie sich vor, Sie kdnnten einen Raum in lhrer Kita frei gestalten. Welcher Raum ware das?“ (Frage
2). AnschlieBend folgte die Frage nach spezifisch sprachbezogenen Gestaltungselementen (Frage 3):
»Welche Gestaltungselemente wiirden Sie in diesen Raum einbringen, um die sprachliche Entwicklung
der Kinder moglichst gut zu unterstiitzen?“ Es bestand die Moglichkeit, bis zu zehn Gestaltungsele-
mente zu nennen. Auch hier gilt die Anzahl und Breite der Losungsmoglichkeiten als Hinweis fir die
Auspragung fachdidaktischen Wissens. Die Programmierung sah vor, dass den Befragten fir jede Ant-
wortmoglichkeit (Frage 1: drei Situationen, Frage 2: ein Raum, Frage 3: zehn Gestaltungselemente) ein
eigenes Antwortfeld zur Verfligung stand. Die Sprachexpertinnen wurden gebeten, in Stichworten zu

antworten.

3.3 Datenanalyse

Die qualitativen Daten wurden unter Zuhilfenahme der Computersoftware MAXQDA (VERBI
GmbH 2015) inhaltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz u.a. 2009; Kuckartz 2016). Im Sinne der explora-
tiven Vorgehensweise wurden die Kategorien vornehmlich induktiv gebildet. An verschiedener Stelle
war jedoch auch die Auswertung auf Basis theoretischer Vorannahmen angebracht. Diese deduktive
Vorgehensweise wurde — neben der induktiven Kategorienbildung — unter anderem bei der Auswer-
tung der dritten Fragestellung berticksichtigt, da hier Merkmale einer Sprach- und Literacy-férderli-
chen Umgebung Uber die , Literacy Environment Checklist“ des , Early Language & Literacy Classroom
Observation Toolkit” (Smith/Dickinson 2002) spezifiziert werden konnten. Fur die Analyse wurden Ko-
dierregeln aufgestellt, die im Prozess fortwahrend verfeinert wurden. Alles Datenmaterial wurde so-
wohl durch die Erstautorin als auch durch zwei unabhangige, im Kodierschema trainierte Studentinnen
mit Erzieherinnenausbildung?® kodiert. Die Intercoder-Reliabilitdt nach Holsti (CR) (Holsti 1969) lag tiber

alle Fragen hinweg im Durchschnitt bei CR = 0,84 (R = 0,1) und weist auf eine gute bis sehr gute

3 Kodiererin A hat Fragestellungen eins und zwei analysiert. Doppelt kodiert wurden 100 Prozent des Da-
tenmaterials. Kodiererin B widmete sich der Fragestellung drei. Der Umfang der Daten der dritten Fragestellung
lieR eine Doppelkodierung von 20 Prozent des Datenmaterials zu.
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Ubereinstimmung hin (Frith 2011). In den Féllen, wo keine Ubereinstimmung gegeben war, wurde die
Zuordnung zu einer Kategorie gemeinsam besprochen bzw. unter Beteiligung der Co-Autorinnen ent-
schieden.

Das Kodierschema sah vor, dass bei den Fragen 1 und 3 auch Antworten kodiert wurden, die
Uber die anvisierten drei Situationen bzw. zehn Gestaltungselemente hinausgingen (und zwar dann,
wenn mehrere Antworten in einem Antwortfeld eingegeben wurden, welche jedoch unterschiedlichen
Kategorien zugeordnet werden konnten, zum Beispiel bezliglich Frage 1: Mittagessen/Schlafengehen).
Demnach konnten bei der ersten und dritten Fragestellung mehr als drei bzw. zehn Antworten kodiert
werden. Um die eindeutige Zuordnung der Gestaltungselemente zu einem Raum gewahrleisten zu
konnen, wurde in Frage 2 in den Fillen, wo Mehrfachantworten gegeben wurden, hingegen nur eine
Antwort gewertet (in der Regel die zuerst gegebene Antwort). Doppelt gegebene Antworten wurden
nur einfach kodiert, wahrend leere Antwortfelder als Missing bewertet wurden.

Im Anschluss an die Kodierung wurden Haufigkeiten berechnet sowie Kreuztabellen erstellt, die
den Zusammenhang der gegebenen Antworten mit den qualifikatorischen Voraussetzungen der
Sprachexpertinnen abbilden. Spezifisch wurde der Zusammenhang mit einem Hochschulabschluss
Uber Chi-Quadrat-Tests untersucht. Die Ergebnisse werden im Folgenden — getrennt fiir die einzelnen

Fragestellungen — prasentiert.

4. Ergebnisse

4.1 Welche Alltagssituationen nehmen Sprachexpertinnen als sprachliche Bildungsmoglichkeiten
wahr und inwieweit unterscheiden sich die Antworten von Sprachexpertinnen mit fach- und hoch-

schulischer Ausbildung?

Die Sprachexpertinnen erkannten insgesamt — entsprechend des Konzepts der alltagsintegrier-
ten sprachlichen Bildung — viele verschiedene Situationen des Alltags als Bildungsmaglichkeiten (siehe
Tabelle 1, Spalten 2 und 3 auf Ebene der Personen?). Am haufigsten wurden Mahlzeiten, Wickelsitua-
tionen bzw. Routinen beziiglich der Korperpflege und das Freispiel als geeignete Situationen benannt,
um die sprachliche Entwicklung der Kinder zu begleiten. Diese drei Situationen wurden von deutlich
mehr als einem Drittel der 231 befragten Personen gewahlt. Mehr als ein Viertel der Sprachexpertin-
nen hielt auRerdem Buchsituationen als geeignet fiir eine alltagsintegrierte sprachliche Bildungsarbeit.
Hierbei stellt sich jedoch die Frage, ob es sich bei der Buchsituation tatsachlich um eine Situation han-
delt, die sich aus dem Kita-Alltag heraus ergibt, oder ob das dialogische Lesen nicht eine didaktische

Methode darstellt, die in unterschiedlichen Alltagssituationen (z.B. im Morgenkreis) eingebettet

4 Diese Verteilung bildet sich in identischer Form auf Ebene der Kodierungen ab. Da damit keine relevan-
ten zusatzlichen Informationen geliefert werden, finden die Haufigkeiten der Kodierungen an dieser Stelle keine
Berucksichtigung.
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werden kann. Dies trifft auch auf sprachpadagogische Methoden wie das Singen und Reimen zu, die
im gesamten Kita-Alltag Berlicksichtigung finden kdnnen. Alle Nennungen, die von weniger als zehn
Personen gegeben wurden, sind in der Kategorie ,,Sonstiges” zusammengefasst. Darunter fielen bei-
spielsweise Angaben wie Eins-zu-Eins-Interaktionen, Geburtstagsfeiern oder Konfliktsituationen. Rund
einem Finftel der Sprachexpertinnen fiel es schwer, drei konkrete Situationen zu benennen, die sich
fiir die sprachliche Bildungsarbeit eignen. In der Kategorie , keine Situation” wurden daher alle Ant-
worten zusammengefasst, die entweder Prinzipien der alltagsintegrierten sprachlichen Bildungsarbeit
abbilden (z.B. ,sprachliche Begleitung des Alltags”) oder den gesamten Kita-Alltag undifferenziert ein-
beziehen (z.B. , Alltagssituationen®, ,jede Situation”). Ein wichtiges Merkmal alltagsintegrierter sprach-
licher Bildungsarbeit ist, dass sie nicht zuféllig oder beildufig geschieht, sondern dass es sich um be-
wusste, planvolle Interaktionen handelt, die dann — in groRer Professionalitat ausgeflihrt — beildufig
wirken: Dieses Kernmerkmal alltagsintegrierter sprachlicher Bildungsarbeit scheint nicht von allen
Sprachexpertinnen verinnerlicht worden zu sein. Grundlegend zeigt sich, dass von den Sprachexper-
tinnen typische Situationen des Kita-Alltags fir die sprachliche Bildungsarbeit benannt werden (vgl.
Jampert u.a. 2011), wobei andere Forschungsbefunde auf eine geringe Anregungsqualitat in jenen all-

taglichen Situationen verweisen (Wildgruber u.a. 2016).

Tabelle 1

Geeignete Alltagssituationen fiir sprachliche Bildung

Anzahl der Personen*

(n=231)
Haufigkeiten  Prozent (Giiltig)
Mahlzeiten 125 54,1
Wickelsituation/Korperpflege 98 42,4
Freispiel 83 35,9
Bilderbuchbetrachtung/Vorlesen 66 28,6
An-/Ausziehen 58 25,1
Morgen-/Stuhlkreis 57 24,7
Angebote/Projekte 32 13,9
DrauBen sein/Ausfliige 31 13,4
Singen/Reime/Fingerspiele 18 7,8
Rollenspiele 16 6,9
Bring-/Abholzeit 16 6,9
Bewegungsangebote 14 6,1
Hauswirtschaftliche Aktivitaten 12 5,2
Sonstige 37 16,0
Keine Situation a7 20,3

*Hinweis. Mehrfach genannte Kategorien werden nur einmal gezahlt.
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Ein weiterer Schwerpunkt der Analysen beschaftigte sich mit der Frage, ob sich die genannten
Situationen zwischen Sprachexpertinnen mit und ohne Hochschulabschluss unterscheiden. Blickt man
auf das Ausbildungsniveau der Sprachexpertinnen, dann wurden nur wenige Unterschiede in ihrem
Antwortverhalten ersichtlich. Chi-Quadrat-Tests zeigten, dass die Kategorie ,,An- und Ausziehen” sig-
nifikant haufiger von Sprachexpertinnen mit einem Hochschulabschluss im Vergleich zu Sprachexper-
tinnen ohne Hochschulabschluss benannt wurde (36,5% vs. 20,8%; X (1) = 5,99; p < ,05; ® = -0,16),
wahrend die Kategorie ,Rollenspiele” Uberzufallig haufig Sprachexpertinnen ohne Hochschulab-
schluss wiahlten (8,9% vs. 1,6%; X (1) = 3,83; p =,05; ® = 0,13). Mit Blick auf die Bedeutung des Spiels
fir friihe Bildungsprozesse offenbart sich hier ein moglicher Anknipfungspunkt fir Qualifizierungsan-
satze. Die Ergebnisse verdeutlichen grundlegend Tendenzen, wobei die Varianzaufklarung durch den
Berufsabschluss der Sprachexpertinnen insgesamt gering ausfallt. Weiterhin benannten Sprachexper-
tinnen ohne Hochschulabschluss fast doppelt so haufig keine konkrete Situation fiir sprachliche Bil-
dung im Vergleich zu Sprachexpertinnen mit Hochschulabschluss. Der Unterschied zwischen den bei-

den Gruppen war jedoch nicht signifikant.

4.2 Welchen Raum gestalten Sprachexpertinnen in der Kita und inwieweit unterscheiden sich die

Antworten von Sprachexpertinnen mit fach- und hochschulischer Ausbildung?

Die Sprachexpertinnen wurden im weiteren Verlauf in Bezug auf die sprachforderliche Gestal-
tung von Rdumen befragt. Dafiir sollten sie zunachst einen Raum in der Kita benennen, den sie gestal-
ten wiirden (Frage 2). Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die ermittelten Rdume auf Ebene der Perso-
nen. Am haufigsten gaben die Sprachexpertinnen an, einen sprachbezogenen (zusatzlichen) Raum (z.B.
Bibliothek und Schreibzimmer) gestalten zu wollen (41,6%), gefolgt von einem Funktionsraum (27,7%,
hierunter fallen z.B. Bewegungs-, Rollenspiel- und Kreativraum). Ein Viertel der Sprachexpertinnen ent-
schied sich, einen Gruppen- bzw. Krippenraum zu gestalten, wahrend nur knapp finf Prozent der Ant-
worten der Sprachexpertinnen auf andere, den Alltag der Kita bestimmende Raumlichkeiten (z.B. Bad,
Flur) fielen. Die spontane Nennung eines zusatzlichen Raumes fiir die sprachliche Bildungsarbeit im
Alltag scheint eher einem additiven Férderansatz zu folgen. Blickt man auf das Ausbildungsniveau der
Sprachexpertinnen, dann zeigen sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede hinsichtlich des Ant-

wortverhaltens der hochschulisch bzw. nicht-hochschulisch ausgebildeten Fachkrafte.
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Tabelle 2

Rédume zur Gestaltung

Anzahl der Personen

(n=231)
Haufigkeiten  Prozent (Gltig)
Gruppenraum 38 16,4
Krippenraum 20 8,7
Eingangsbereich & Flur 8 3,5
Bad 1 0,4
Garten 2 0,9
Sprachbezogener Raum 96 41,5
Funktionsraum 64 27,7
Ausschluss* 2 0,9

*Hinweis: Kategorie enthdlt Nennungen, die keinen Raum darstellten

und daher ausgeschlossen wurden.

4.3 Wie gestalten Sprachexpertinnen Raume, um die sprachliche Entwicklung der Kinder zu unter-
stiitzen und inwieweit unterscheiden sich die Antworten von Sprachexpertinnen mit fach- und

hochschulischer Ausbildung?

Im Anschluss an die Nennung des Raumes wurden die Sprachexpertinnen gebeten anzugeben,
welche Gestaltungselemente sie in den Raum einbringen wiirden, um die sprachliche Entwicklung der
Kinder zu férdern (Frage 3). Die ermittelten Gestaltungselemente kénnen in Tabelle 3 auf Ebene der
Personen sowie auf Ebene der Kodierungen entnommen werden. Die Antworten konnten vier inhalt-
lichen Hauptkategorien zugeordnet werden: Raumausstattung, Funktionsbereiche, Ausschmiickung
und Materialien. Mit der Kategorie ,,Raumausstattung” wurden Elemente zusammengefasst, die fest
im Raum installiert sind (z.B. Mobelstiicke, Beleuchtung). Die Kategorie , Funktionsbereiche” beinhal-
tet alle Nennungen, die eine Strukturierung des Raumes in verschiedene Bereiche angesprochen ha-
ben (z.B. Leseecke). Flexibel anwendbare Elemente der Ausgestaltung eines Raumes (wie Poster, Bil-
der) wurden in der Kategorie ,,Ausschmiickung” berlicksichtigt. Die Kategorie ,,Materialien” beinhaltet
alle Nennungen zu Dingen, mit denen sich Kinder bzw. pddagogische Fachkrafte im Kita-Alltag beschaf-
tigen kénnen (z.B. Bicher, Rollenspielmaterialien). Die Nennungen in den vier Hauptkategorien wur-
den dahingehend unterschieden, ob sie einen sprachspezifischen oder einen doméaneniibergreifenden
Fokus erkennen lassen. Viele der genannten Gestaltungselemente kdnnen theoretisch sprachrelevant

sein (z.B. unterschiedliche Lichtverhdltnisse), aufgrund der Antworten im Rahmen der
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Onlinebefragung kann jedoch nicht festgestellt werden, ob eine sprachbezogene Nutzung von der
Fachkraft geplant ist oder nicht. Diese Gestaltungselemente wurden daher als domaneniibergreifend
kodiert. Ferner ergibt sich daraus fir die Auswertung und Interpretation der Ergebnisse eine starke
Fokussierung auf literacy-bezogene Aspekte der Raumgestaltung. Viele der von den Sprachexpertin-
nen benannten sprachspezifischen Gestaltungselemente werden auch in der , Literacy Environment
Checklist” (Smith/Dickinson 2002) berticksichtigt (z.B. Vorhandensein einer Lese-/Schreibecke mit ent-
sprechen- dem Mobiliar (Sofa, Biicherregal), Buchstaben und Schrift im Raum, Biicher, Schreibutensi-
lien sowie weitere sprachbezogene Requisiten (Schreibmaschine, Meniikarte)). Weitere, dem Katego-
riensystem nicht eindeutig zuordenbare Antworten wurden in der Kategorie ,Sonstiges” vermerkt,
leere Antworten in der Kategorie ,Fehlend”.

Die Ergebnisse zeigen eine groRe Diversitdt der genannten Gestaltungselemente. Fir die Gestal-
tung eines sprachférderlichen Raumes wurden samtliche, auch weniger explizit sprachbezogene As-
pekte in den Blick genommen und eher Méglichkeiten der allgemeinen — und nicht spezifisch sprach-
bezogenen — Raumgestaltung beschrieben: In allen vier inhaltlichen Hauptkategorien wurden mehr
domanenibergreifende als sprachspezifische Gestaltungselemente genannt.

Hinsichtlich der Verteilung der vier inhaltlichen Hauptkategorien zeigte sich, dass am haufigsten
Materialien genannt wurden, wobei knapp ein Drittel der Befragten keinerlei sprachspezifische Mate-
rialien angibt. Am zweithaufigsten wurden Aspekte der Kategorie ,Raumausstattung” genannt. Die Ka-
tegorie , Funktionsbereiche” wurde am dritthaufigsten angegeben. Blickt man auf die Gruppe der
Sprachexpertinnen, die eingangs keinen sprachbezogenen Raum zur Gestaltung in Betracht gezogen
hat (Frage 2), dann zeigt sich, dass auch nur etwa jede Dritte von ihnen (35,3%) einen sprachspezifi-
schen Funktionsbereich im Raum implementieren wiirde. Von den Sprachexpertinnen, die in Frage 2
einen sprachbezogenen Raum benannten, erwdhnten 23 Prozent aulRerdem sprachspezifische Funkti-
onsbereiche. Von den vier inhaltlichen Hauptkategorien wurden auf Ebene der Kodierungen am sel-
tensten Elemente angesprochen, die die Kategorie ,,Ausschmiickung” betreffen. Formen der expliziten
Literacy-Forderung — z.B. die Implementation von Buchstaben und Schrift im Raum — wurden in diesem
Zusammenhang nur von etwa jeder zehnten Sprachexpertin genannt, sie scheinen demnach eine un-
tergeordnete Rolle zu spielen. Ferner gab mehr als die Hélfte der 231 befragten Sprachexpertinnen

weniger als zehn Elemente einer sprachférderlichen Raumgestaltung an.
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Tabelle 3

Elemente einer sprachférderlichen Raumgestaltung

Anzahl der Personen

Anzahl der Kodierungen

(n=231) (n=2.688)
Haqflg_ Prozent Haqflg_ Prozent
keiten keiten

Raumausstattung 173 74,9 493 18,3
Sprachspezifisch:
z. B. Sofa, Blicherregal, Leselampe 91 39,4 158 5,9
Domdinentiibergreifend:
z. B. allgemeine Mobelstiicke (z. B.
Tisch/Stuhl), Bodenbeschaffenheit, 146 63,2 335 12,4
verschiedene Ebenen
Strulfturlerung durch Funktions- 123 53,2 324 12,1
bereiche
Sprachspezifisch:
z. B. Biicher-/Leseecke, Schreib- 69 29,9 85 3,2
ecke, Literacy-Center
Domdnentibergreifend:
z. B. Kuschelecke, Rollenspiel- 108 46,8 239 8,9
bereich, Kreativbereich
Ausschmiickung 150 64,9 279 10,4
Sprachspezifisch:
z. B. Poster/Bilder allgemein,
Buchstaben/Schrift im Raum, 78 33,8 123 4,6
Symbole
Domdinentiibergreifend:
z. B. Kissen/Decken, Spiegel, 104 45,0 156 538
Tlcher/Stoffe
Materialien 209 90,5 1.115 41,5
Sprachspezifisch:
z. B. Bicher, Schreibutensilien,
sprachbezogene Requisiten 151 65,4 403 15,0
(Menikarte)
Domdnentibergreifend:
z. B. Rollenspielmaterialien,
Materialien zum Malen und 185 80,1 712 26,5
Basteln, Bewegungselemente
Sonstiges 18 7,8 23 0,8
Fehlend 120 51,9 434 16,2
Ausschluss* 2 0,9 20 0,7

*Hinweis: Die Gestaltungselemente zu den in Frage 2 ausgeschlossenen Rdumen

blieben folglich auch in Frage 3 unberiicksichtigt.
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Blickt man auf das Ausbildungsniveau der Sprachexpertinnen, dann zeigen sich wenige Unter-
schiede in ihrem Antwortverhalten. Sprachexpertinnen mit Hochschulabschluss duBerten signifikant
haufiger als Sprachexpertinnen ohne Hochschulabschluss, einen sprachspezifischen Funktionsbereich
einrichten zu wollen (39,7% vs. 26,2%; x* (1) = 3,98, p <,05, ® = -0,13). Die Chi-Quadrat-Tests zeigten
dartber hinaus, dass Sprachexpertinnen ohne Hochschulabschluss im Vergleich zu Kolleginnen mit
Hochschulabschluss weniger Elemente einer sprachforderlichen Raumgestaltung produzierten (57,1%
vs. 38,1%; x* (1) = 6,66, p =,01, ® = 0,17). Dies kann im Sinne eines starker ausgepragten Wissens der
Sprachexpertinnen mit Hochschulabschluss interpretiert werden. Die Ergebnisse verdeutlichen erneut
Tendenzen, wobei die Varianzaufklarung durch den Berufsabschluss der Sprachexpertinnen insgesamt

gering ausfallt.

4.4 Zusammenfassung und Diskussion

Die Umsetzung einer sprachlichen Bildungsarbeit, welche die Potenziale alltdglicher Routinen
nutzt, stellt spezifische Anforderungen an padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen. Die
vorliegende Arbeit baut auf aktuellen Kompetenzmodellen auf, die verschiedene Kompetenzfacetten
definieren und differenzieren. Fiir das padagogische Handeln wird vor allem das fachdidaktische Wis-
sen als bedeutsam herausgestellt, wobei der Forschungsstand gerade im Hinblick auf eine alltagsinte-
grierte sprachliche Bildungspraxis noch sehr diinn ist. Als wichtige Aspekte fachdidaktischen Wissens
wurden in dieser Studie die Sensitivitat flr das sprachbezogene Bildungspotential von Alltagssituatio-
nen und das Wissen liber die Gestaltung sprachférderlicher Rdume beschrieben. Ein weiterer Schwer-
punkt der Arbeit war die Frage, ob unterschiedliche frithpddagogische Ausbildungsgange (fachschu-
lisch vs. hochschulisch) mit Unterschieden in Komponenten des fachdidaktischen Wissens einherge-
hen. Dabei war der Befragungsmodus in der Studie zunachst qualitativ und explorativ angelegt und
wurde dann im weiteren Analyseverlauf in quantifizierbare Daten Uberfiihrt. Die verwendeten Daten
stammen aus einer Onlinebefragung mit Sprachexpertinnen, die am Bundesprogramm ,, Schwerpunkt-
Kitas Sprache & Integration” beteiligt waren. Die Analysen zeigen grundlegend ein Verbesserungspo-
tential, das sich auf die Konkretisierung relevanten Wissens hinsichtlich der Nutzung von Alltagssitua-
tionen und Raumen bezieht.

Mit Blick auf die Wahrnehmung sprachforderlicher Situationen wurden die Fachkrafte gebeten,
drei Situationen aus dem Kita-Alltag zu nennen, die sich dafiir eignen, die sprachliche Entwicklung der
Kinder zu unterstiitzen. Die gegebenen Antworten spiegelten insgesamt typische Situationen des Kita-
Alltags wider, die auch in der Literatur als relevante Bildungsmoglichkeiten beschrieben werden (vgl.
z.B. Jampert u.a. 2011). Forschungsbefunde haben jedoch darauf hingewiesen, dass in typischen All-
tagssituationen in der Kita nur eine geringe Anregungsqualitat vorherrscht (Wildgruber u.a. 2016). Vor

diesem Hintergrund sind die Ergebnisse als kritisch zu bewerten. Wenngleich die vorliegende Studie
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keine selbst gewonnenen Daten zur Interaktionsqualitat einbezogen hat, kann gemutmalit werden,
dass zwar viele padagogische Fachkrafte die genannten Situationen als relevante Bildungssituationen
einordnen, dass es in der praktischen Umsetzung jedoch an kreativen Strategien fehlt, um Kindern
tatsachlich sprachlich-kognitiv herausfordernde Interaktionen zu ermoglichen. Einige Sprachexpertin-
nen haben keine konkrete Situation fiir die Unterstiitzung der sprachlichen Entwicklung der Kinder
genannt, sondern auf den padagogischen Alltag insgesamt verwiesen. Wenngleich dies auf den ersten
Blick eine Antwort im Sinne der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung zu sein scheint, ist jedoch frag-
lich, ob den Fachkraften bewusst ist, dass sprachliche Bildung nicht beildufig und zwangslaufig in jeder
Alltagssituation geschieht, sondern dass es sich um bewusste und planvolle Interaktionen der Fach-
kraft mit dem Kind handelt. Unsere Annahme wird durch eine Studie von Viernickel u.a. (2013) unter-
stitzt, die zeigte, dass padagogische Fachkrafte zum Teil jedes Sprechen mit Kindern als alltagsinte-
grierte sprachliche Bildung verstehen und sich nur wenige Hinweise auf eine bewusste und reflektierte
Umsetzung der Sprachbildung (z.B. in Form von dialogischen Ansatzen) finden lassen. Mit Blick auf
haufig genannte Kita-Situationen wie das Wickeln oder An- und Ausziehen wurde ein wichtiges For-
schungsdesiderat ersichtlich, da die Interaktionsqualitat in diesen Situationen in bisherigen For-
schungsarbeiten weniger Bericksichtigung fand. Jede flinfte befragte Sprachexpertin konnte keine
drei Alltagssituationen benennen. Dieses Resultat deutet auf einen Fort- und Weiterbildungsbedarf
hin, vor allem, wenn man berlicksichtigt, dass es sich um spezifisch vorgebildete Sprachexpertinnen
handelte, die ihr Tatigkeitsfeld im Rahmen des Bundesprogramms ,, Schwerpunkt-Kitas Sprache & In-
tegration” hatten.

Unterschiede im Antwortverhalten bei Sprachexpertinnen mit und ohne Hochschulabschluss,
die statistisch abgesichert werden konnten, zeigten sich lediglich fiir die Wahrnehmung einzelner All-
tagssituationen, die kein klares Muster zur Schlussfolgerung auf Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen zulassen.

Neben der Wahrnehmung relevanter Situationen im Kita-Alltag spielt die Gestaltung von Rau-
men eine wichtige Rolle innerhalb der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung. Die teilnehmenden
Sprachexpertinnen wurden zunachst gebeten anzugeben, welchen Raum sie in der Kita gestalten wir-
den. Die Ergebnisse auf deskriptiver Ebene zeigten, dass ein GroRteil der Sprachexpertinnen einen
sprachbezogenen (zuséatzlichen) Raum gestalten wiirde. Die Schaffung eines zusatzlichen Raumes fir
die sprachliche Bildungsarbeit, welche die Potentiale alltaglicher Situationen und Routinen nutzt,
scheint kontraintuitiv und eher einem additiven Férderansatz folgend. Raumlichkeiten, in denen ab-
seits des Gruppenraumes mehrmals taglich Routinesituationen stattfinden (z.B. Pflegesituationen im
Bad, An- und Ausziehsituationen im Flur), werden hingegen nur von einer Minderheit vorgeschlagen.
Knapp ein Drittel der Sprachexpertinnen nennt Raume mit einer anderen spezifischen Funktion (z.B.

Bewegungs-, Rollenspiel- und Kreativraum). Hieraus lasst sich das Verstandnis von Sprache als einem
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querliegenden Entwicklungsbereich deuten, verbunden mit der Vorstellung, die verschiedenen Bil-
dungsbereiche in der padagogischen Praxis zu verzahnen. Ein Unterschied in den Antworten von
Sprachexpertinnen mit und ohne Hochschulabschluss zeigte sich bei der Raumwahl nicht.

Die Antworten hinsichtlich der Raumgestaltung deuteten auf ein breites Verstandnis einer
sprachspezifischen Gestaltung padagogischer Raume. Insgesamt sprechen viele der genannten Gestal-
tungselemente dafiir, dass in den Rdumen vor allem eine gemitliche Atmosphéare geschaffen werden
soll (z.B. durch groRe Fenster, helle Wandfarben, Ideen zur Bodenbeschaffenheit, Spiegel etc.). Die
Implementation vielfaltiger Materialien aus dem Bereich Sprache — vor allem aber auch aus anderen
Bildungsbereichen — spielt auRerdem eine wichtige Rolle. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass die Ge-
staltung der Raume weniger in Verbindung mit der Ausbildung wichtiger Vorlauferfahigkeiten wie dem
Lesen und Schreiben gebracht wird. So beschrieb nur eine kleine Gruppe von Sprachexpertinnen, dass
Buchstaben oder Schrift im Raum verankert sein sollten. Die Ergebnisse liberraschen insofern, als dass
davon ausgegangen werden kann, dass diese Reprasentationen in vielen Kita-Rdaumen bereits vorhan-
den sind, z.B. in Form von Namensschildern der Kinder oder ausgehangten Wochenplanen. Auch an
dieser Stelle finden sich Anzeichen fiir einen wenig bewussten Umgang in Bezug auf die Nutzung von
Buchstaben und Schrift im Raum als Moglichkeiten der Sprach- und Literacy-Forderung. Eine intentio-
nale Nutzung von im Raum vorhandenen Buchstaben und Schriften in der sprachpadagogischen Arbeit
erscheint daher fraglich. Unterschiede im Antwortverhalten bei Sprachexpertinnen mit und ohne
Hochschulabschluss, die statistisch abgesichert werden konnten, zeigten sich fiir die Einrichtung
sprachspezifischer Funktionsbereiche zugunsten der Sprachexpertinnen mit Hochschulabschluss.
Diese Gruppe konnte auch insgesamt mehr Gestaltungselemente benennen, was im Sinne eines star-
ker ausgepragten Wissens interpretiert werden kann.

Entscheidend fir eine gelungene alltagsintegrierte sprachliche Bildungsarbeit ist das fachdidak-
tische Wissen der padagogischen Fachkrafte. Die Studie hat aufgezeigt, dass das Potential alltaglicher
Routinesituationen fiir die sprachliche Bildung und die sprachbezogene Raumgestaltung Themen dar-
stellen, die einer starkeren Berlicksichtigung in der Aus-, Fort- und Weiterbildung padagogischer Fach-
krafte bediirfen. Forschungsarbeiten weisen darauf hin, dass es dabei nicht allein um die Vermittlung
von Wissen gehen kann, sondern dass auch die Implementierung und Reflexion von Wissen im pada-
gogischen Alltag (z.B. Uiber ein Coaching) bedeutsam ist (Egert 2015; Egert/Hopf 2016).

Die Ergebnisse lassen sich im System der frihkindlichen Erziehung, Bildung und Betreuung in
Deutschland verorten. Die deutsche Elementarpadagogik ist durch eine sozialpadagogische Tradition
gepragt, die die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes in den Fokus nimmt und die Ausbildung kog-
nitiver, akademischer Fahigkeiten in den Hintergrund riickt (OECD 2006). Vor diesem Hintergrund sind
ebenfalls die schlechteren Qualitdtswerte in Beobachtungsstudien zu interpretieren, die auf die Erfas-

sung domadnenspezifischer Prozessqualitdt in den Bereichen Sprache, Mathematik und
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Naturwissenschaften abzielen (Kuger/Kluczniok 2009; Tietze u.a. 2013). Soll das Ziel der Kindertages-
betreuung, zu einem chancengerechteren Aufwachsen in Deutschland beizutragen, tatsachlich er-
reicht werden, dann muss hier angesetzt werden. Die vorliegende Studie zeigt Entwicklungsbedarf fiir
die Ansprache sprachlicher und schriftsprachbezogener Fahigkeiten in Bezug auf die Wahrnehmung
von bildungsrelevanten Situationen und die Gestaltung padagogischer Raume auf. Dies bedeutet aus-
driicklich nicht, dass schulische Inhalte in die Kindertageseinrichtungen vorverlegt werden sollen.
Stattdessen sollten in den Kitas wichtige Grundlagen fiir schulisches Lernen gelegt werden. Dies ge-

schieht unter anderem, indem die kindliche Neugier an Sprache und Schrift aufgegriffen wird.

4.5 Limitationen

Die Studie weist verschiedene Einschrankungen auf. Wenngleich der Untersuchung eine grole
und bundesweit angelegte Stichprobe zugrunde liegt, wird keine Reprasentativitat erzielt, da die Teil-
nehmenden im Kontext der Evaluation des Bundesprogramms ,, Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integra-
tion“ rekrutiert und befragt wurden. Uber die onlinebasierte Erhebung des qualitativen Datenmateri-
als war es moglich, eine groRRere Zahl an Fachkraften zu befragen. Dies hatte jedoch auch zur Folge,
dass keine kommunikative Validierung (Steinke 2010) der erhobenen Daten berlicksichtigt werden
konnte und die eigentliche Intention der befragten Person bei der Kodierung moglicherweise fehlin-
terpretiert wurde. Weiterhin waren das explorative Studiendesign und die in diesem Zusammenhang
entwickelten Fragestellungen mit spezifischen Herausforderungen verbunden. Die bei Frage 1 vorge-
gebene Anzahl von drei Situationen stellt eine Begrenzung mit Blick auf das Konzept der Vielfalt an
moglichen Situationen in der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung dar. In Bezug auf die sprachfor-
derliche Gestaltung von Raumen ist darauf hinzuweisen, dass das Antwortverhalten der Fachkrafte
durch ihre individuellen Erfahrungen mit unterschiedlichen gruppenbezogenen bzw. (teil-)offenen
Raumnutzungskonzepten beeinflusst worden sein kénnte. In zukiinftigen Studien sollten diese mogli-
chen Erfahrungen mit erhoben werden.

Die Ergebnisse zeigten kaum Unterschiede hinsichtlich der Formalqualifikation der Sprachexper-
tinnen auf. Weitere Forschungsarbeiten sollten nicht nur spezifisch fir den Bereich Sprache ausgebil-
dete padagogische Fachkrafte einschlieRen, um zu untersuchen, ob die Unterschiede zwischen den
Ausbildungsgédngen bei anderen Fachkraften groRer ausfallen. Zudem zeigt sich die Vielfalt auch inner-
halb eines Ausbildungsgangs, weshalb die Spezifika der Studien- und Ausbildungsgange starker in Be-
tracht gezogen werden sollten. Es gibt Hinweise darauf, dass nicht allein die Frage nach dem Ausbil-
dungstyp relevant ist, sondern auch der Blick auf die einzelne Ausbildungsinstitution und ihr zugrun-
deliegendes Curriculum (Mischo 2015). Die Studie folgte einer explorativen Vorgehensweise, da sich

bisher nur wenige Forschungsarbeiten mit dem fachdidaktischen Wissen im Bildungsbereich Sprache
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auseinandergesetzt haben. Die gewonnenen Ergebnisse liefern den Ausgangspunkt fiir mogliche wei-

terfiihrende Studien, die unterschiedliche Aspekte fachdidaktischen Wissens beleuchten.

223



Anhang C — Manuskript zur Studie 3

Literatur

Albers, T. (2009): Sprache und Interaktion im Kindergarten. Eine quantitativ-qualitative Analyse der
sprachlichen und kommunikativen Kompetenzen von drei- bis sechsjdhrigen Kindern.
Dissertation. — Bad Heilbrunn.

Anders, Y. (2012): Modelle professioneller Kompetenzen fir frihpadagogische Fachkrafte. Aktueller
Stand und ihr Bezug zur Professionalisierung. Expertise zum Gutachten , Professionalisierung
in der Friihpadagogik” im Auftrag des Aktionsrats Bildung. — Miinchen. Online verfligbar unter:
https://www.aktionsrat-bildung.de/fileadmin/Dokumente/Expertise_Modelle_professionel-
ler_Kompetenzen.pdf, Stand: 04.07.2018.

Anders, Y. (2015): Literature review on pedagogy. For a review in early childhood education and care
(ECEC) in England (United Kingdom). — Berlin.

Anders, Y./Ballaschk, I. (2014): Studie zur Untersuchung der Reliabilitit und Validitdt des
Zertifizierungsverfahrens der Stiftung ,Haus der kleinen Forscher”. In: Stiftung Haus der
kleinen Forscher (Hrsg.): Wissenschaftliche Untersuchungen zur Arbeit der Stiftung ,,Haus der
kleinen Forscher”. Band 6. — Schaffhausen, S. 35-116.

Anders, Y./Rossbach, H.-G. (2015): Preschool teachers’ sensitivity to mathematics in children’s play:
The influence of math-related school experiences, emotional attitudes and pedagogical
beliefs. Journal of Research in Childhood Education, 29, 3, S. 305-322.
https://doi.org/10.1080/02568543.2015.1040564

Autorengruppe Fachkrdftebarometer (2017): Fachkrdftebarometer Frihe Bildung 2017.
Weiterbildungsinitiative Friihpadagogische Fachkrafte. — Miinchen. Online verfligbar unter:
https://www.fachkraeftebarometer.de/fileadmin/Redaktion/Publikation_FKB2017/Fach-
kraeftebarometer_Fruehe_Bildung_2017_web.pdf, Stand: 04.07.2018

Baumert, J./Klieme, E./Neubrand, M./Prenzel, M./Schiefele, U./Schneider, W. (2001): PISA 2000:
Basiskompetenzen von Schillerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich. — Opladen.

Bund-Lander-Initiative zur Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseforderung (2012): Expertise
,Bildung durch Sprache und Schrift (BISS)“. Online verfligbar unter: http://www.biss-sprach-
bildung.de/pdf/BiSS-Expertise.pdf, Stand: 19.06.2017.

Cabell, S. Q./DeCoster, J./LoCasale-Crouch, J./Hamre, B. K./Pianta, R. C. (2013): Variation in the
effectiveness of instructional interactions across preschool classroom settings and learning
activities. Early Childhood Research Quarterly, 28, S. 820-830.
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2013.07.007

Coviello, R. H. (2005): Language and literacy environment quality in early childhood classrooms:
Exploration of measurement strategies and relations with children’s development.
Dissertation. — Pennsylvania.

Dunekacke, S./JenBen, L./Blomeke, S. (2015): Effects of Mathematics Content Knowledge on Pre-
school Teachers’ Performance: A Video-Based Assessment of Perception and Planning Abilities
in Informal Learning Situations. International Journal of Science and Mathematics Education,
13, S. 267- 286. https://doi.org/10.1007/s10763-014-9596-z

Dynia, J. M. (2012): The Literacy Environment of Early Childhood Special Education Classrooms:
Predictors of Print Knowledge. Dissertation. — Ohio.

Egert, F. (2015): Meta-analysis on the impact of in-service professional development programs for
preschool teachers on quality ratings and child outcomes. Dissertation. — Bamberg.

Egert, F./Hopf, M. (2016): Zur Wirksamkeit von Sprachférderung in Kindertageseinrichtungen in
Deutschland. Ein narratives Review. Kindheit und Entwicklung, 25, 3, S. 153-163.
https://doi.org/10.1026/0942-5403/a000199

Epstein, A. S. (2014): The Intentional Teacher: Choosing the Best Strategies for Young Children‘s
Learning. — St. Paul (Minnesota, USA).

224


https://doi.org/10.1080/02568543.2015.1040564
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2013.07.007
https://doi.org/10.1007/s10763-014-9596-z
https://doi.org/10.1026/0942-5403/a000199

Anhang C — Manuskript zur Studie 3

Faas, S. (2013): Berufliche Anforderungen und berufsbezogenes Wissen von Erzieherinnen.
Theoretische und empirische Rekonstruktionen. — Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-
3-658-03408-5

Fried, L. (2010): Wie steht es um die Sprachférderkompetenz von deutschen
Kindergartenerzieherinnen? — ausgewahlte Ergebnisse einer empirischen Studie. In: Fischer,
H.-J./Gansen, P./Michalik, K. (Hrsg.): Sachunterricht und frihe Bildung. — Bad Heilbrunn, S.
205-218.

Fried, L. (2011): Sprachforderstrategien in Kindergartengruppen — Einschatzungen und Ergebnisse mit
DO-RESI. Empirische Padagogik, 25, 4, S. 543-562.

Friederich, T. (2017): Professionalisierung friihpadagogischer Fachkrafte in Aus- und Weiterbildung.
Eine pddagogisch-professionstheoretische Verortung. — Weinheim/Basel.

Frohlich-Gildhoff, K./Nentwig-Gesemann, I./Pietsch, S. (2011): Kompetenzorientierung in der
Qualifizierung frithpadagogischer Fachkrafte. Eine Expertise der Weiterbildungsinitiative
Frihpadagogische Fachkrafte (WiFF).

Frih, W. (2011): Inhaltsanalyse. Theorie und Praxis. 7. Gberarbeitete Auflage. — Konstanz.

Gasteiger-Klicpera, B./Knapp, W./Kucharz, D. (2010): Abschlussbericht der wissenschaftlichen
Begleitung des Programms ,Sag mal was — Sprachférderung fir Vorschulkinder”.

Gest, S. D./Holland-Coviello, R./Welsh, J. A./Eicher-Catt, D. L./Gill, S. (2006): Language Development
Subcontexts in Head Start Classrooms. Distinctive Patterns of Teacher Talk During Free Play,
Mealtime, and Book Reading. Early Education & Development, 17, 2, S. 293-315.

Grell, F. (2010): Uber die (Un-)méglichkeit Fritherziehung durch Selbstbildung zu ersetzen. Zeitschrift
fir Padagogik, 56, 2, S. 153-167.

Holsti, O. R. (1969): Content Analysis for the Social Sciences and Humanities. — Reading.

Hopp, H./Thoma, D./Tracy, R. (2010): Sprachforderkompetenz padagogischer Fachkrifte. Ein
sprachwissenschaftliches Modell. Zeitschrift flr Erziehungswissenschaft, 13, 4, S. 609-629.
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0166-z

Jlampert, K./Thanner, V./Schattel, D./Sens, A./Zehnbauer, A./Best, P./Laier, M. (Hrsg.) (2011): Die
Sprache der Jiingsten entdecken und begleiten. Sprachliche Bildung und Forderung fiir Kinder
unter Drei. — Weimar.

Janssen, R. (2011). Das Profil sozialpddagogischer Fachschulen. Ergebnisse einer qualitativen
Befragung von Schulleitungen. WiFF Studie, Band 9. — Miinchen.

Kammermeyer, G./Roux, S./Stuck, A. (2011): Additive Sprachforderung in Kindertagesstatten — Welche
Sprachférdergruppen sind erfolgreich? Empirische Padagogik, 25, 4, S. 439-461.

Kluczniok, K./RoRbach, H.-G. (2014): Conceptions of educational quality for kindergartens. Zeitschrift
fir Erziehungswissenschaft, 17, 6, S. 145-158. https://doi.org/10.1007/s11618-014-0578-2

Knauf, T./Dix, G./Schliter, D. (2015): Handbuch Padagogische Ansatze. Praxisorientierte Konzeptions-
und Qualitatsentwicklung in Kindertageseinrichtungen. 3. Auflage. — Berlin/Dusseldorf/
Mannheim.

Konig, A. (2006): Dialogisch-entwickelnde Interaktionsprozesse zwischen Erzieherln und Kind(-ern).
Eine Videostudie aus dem Alltag des Kindergartens. Inauguraldissertation. — Dortmund.

Kbnig, A. (2009): Interaktionsprozesse zwischen Erzieherinnen und Kindern. Eine Videostudie aus dem
Kindergartenalltag. Dissertation. — Wiesbaden.

Kuckartz, U. (2016): Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstitzung. 3.
Uberarbeitete Auflage. — Weinheim/Basel.

Kuckartz, U./Ebert, T./Radiker, S./Stefer, C. (2009): Evaluation online. Internetgestiitzte Befragung in
der Praxis. — Wiesbaden.

225


https://doi.org/10.1007/978-3-658-03408-5
https://doi.org/10.1007/978-3-658-03408-5
https://doi.org/10.1007/s11618-010-0166-z
https://doi.org/10.1007/s11618-014-0578-2

Anhang C — Manuskript zur Studie 3

Kuger, S./Kluczniok, K. (2009): Prozessqualitat im Kindergarten — Konzept, Umsetzung und Befunde. In:
RoBbach, H.-G./Blossfeld, H.-P. (Hrsg.): Frihpadagogische Fo6rderung in Institutionen.
Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, Sonderheft 11, S. 159-178.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91452-7 11

Liegle, L. (2002): Uber die besonderen Strukturmerkmale friihkindlicher Bildungsprozesse. In: Liegle,
L./Treptow, R. (Hrsg.): Welten der Bildung in der Padagogik der friihen Kindheit und in der
Sozialpadagogik. — Freiburg im Breisgau, S. 51-64.

Mackowiak, K./Wadepohl, H./Bosshart, S. (2014): Analyse der Kompetenzen von paddagogischen
Fachkraften im Freispiel und in Bildungsangeboten. In: Kucharz, D./Mackowiak, K./Ziroli, S./
Kauertz, A./Rathgeb-Schnierer, E./Dieck, M. (Hrsg.): Professionelles Handeln im
Elementarbereich (PRIMEL). Eine deutsch-schweizerische Videostudie. — Minster, S. 179-204.

McCray, J. (2008): Pedagogical content knowledge for preschool mathematics: Relationships to
teaching practices and child outcomes. Dissertation. — Chicago.

McGill-Franzen, A./Allington, R. L./Yokoi, L./Brooks, G. (1999): Putting books in the classroom seems
necessary but not sufficient. Journal of Educational Research, 93, S. 67-74.

McGinty, A. S./Justice, L. M./Piasta, S. B./Kaderavek, J./Fan, X. (2012): Does context matter? Explicit
print instruction during reading varies in its influence by child and classroom factors. Early
Childhood Research Quarterly, 27, S. 77-89. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2011.05.002

Mischo, C. (2015): Subjektiver Kompetenzgewinn und Wissenszuwachs bei frilhpadagogischen
Fachkraften unterschiedlicher Ausbildungsprofile. Zeitschrift flir Erziehungswissenschaft, 19,
3,S.577-597. https://doi.org/10.1007/s11618-015-0658-y

Mischo, C./Wahl, S./Hendler, J./Strohmer, J. (2013): Kompetenzen angehender friihpadagogischer
Fachkrafte an Fachschulen und Hochschulen. Empirische Padagogik, 27, 1, S. 22-46.

Morrow, L. M. (1990): Preparing the Classroom Environment to Promote Literacy During Play. Early
Childhood Research Quarterly, 5, S. 537-554. https://doi.org/10.1016/0885-2006(90)90018-V

Neuman, S. B./Roskos, K. (1990): Play, print, and purpose: Enriching play environments for literacy
development. The Reading Teacher, 44, 3, S. 214-221.

Neuman, S. B./Roskos, K. (1992): Literacy objects as cultural tools: Effects on children’s literacy
behaviors in play. Reading Research Quarterly, 27, 3, S. 203-225.
https://doi.org/10.2307/747792

Neuman, S. B./Roskos, K. (1993): Access to print for children of poverty: Differential effects of adult
mediation and literacy-enriched play settings on environmental and functional print tasks.
American Educational Research Journal, 30, 1, S. 95-122.
https://doi.org/10.3102/00028312030001095

Nickel, S. (2014): Sprache und Literacy im Elementarbereich. In: Braches-Chyrek, R./R6hner, C./Siinker,
H./Hopf, M. (Hrsg.): Handbuch friihe Kindheit. — Leverkusen, S. 663-675.

OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development) (2006): Starting strong Il: Early
childhood education and care. OECD. — Paris.

Ofner, D. (2014): Wie hangen Wissen und Handeln in der Sprachférderung zusammen? Eine
explorative Untersuchung der Sprachférderkompetenz frithpadagogischer Fachkrafte.
Empirische Padagogik, 28, 4, S. 302-318.

Oppermann, E./Anders, Y./Hachfeld, A. (2016): The influence of preschool teachers’ content
knowledge and mathematical ability beliefs on their sensitivity to mathematics in children’s
play. Teaching and Teacher Education, 58, S. 174-184.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.05.004

Pianta, R. C./Howes, C./Burchinal, M./Bryant, D./Clifford, R./Early, D./Barbarin, O. (2005): Features of
Pre-Kindergarten Programs, Classrooms, and Teachers: Do They Predict Observed Classroom
Quality and Child-Teacher Interactions? Applied Developmental Science, 9, 3, S. 144-159.

226


https://doi.org/10.1007/978-3-531-91452-7_11
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2011.05.002
https://doi.org/10.1007/s11618-015-0658-y
https://doi.org/10.1016/0885-2006(90)90018-V
https://doi.org/10.2307/747792
https://doi.org/10.3102/00028312030001095
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.05.004

Anhang C — Manuskript zur Studie 3

RoBbach, H.-G./Anders, Y./Tietze, W. (Hrsg.) (2016): Wissenschaftliche Evaluation des
Bundesprogramms ,Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration”. — Berlin/Bamberg.

Sammons, P./Anders, Y./Sylva, K./Melhuish, E./Siraj-Blatchford, |./Taggart, B./Barreau, S. (2009):
Children’s Cognitive Attainment and Progress in English Primary Schools During Key Stage 2:
Investigating the potential continuing influences of pre-school education. In: RoBbach, H.-
G./Blossfeld, H.- P. (Hrsg.): Frihpadagogische Forderung in Institutionen. Zeitschrift fir
Erziehungswissenschaft, Sonderheft 11, S. 179-198.

Shulman, L. S. (1986): Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational Researcher,
15, 2, S. 4-14. https://doi.org/10.3102/0013189X015002004

Shulman, L. S. (1987): Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard Educational
Review, 57, 1, S. 1-22. https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411

Siraj-Blatchford, 1. (2010): A focus on pedagogy: Case studies of effective practice. In: Sylva, K./
Melhuish, E./Sammons, P./Siraj-Blatchford, I./Taggart, B. (Hrsg.): Early childhood matters:
Evidence from the Effective Pre-school and Primary Education project. — London. S. 149-165.

Siraj-Blatchford, I./Sylva, K./Muttock, S./Gilden, R./Bell, D. (2002): Researching effective pedagogy in
the early years. Research Report No. 356. Great Britain, Department for Education and Skills.
— London.

Smith, M. W./Dickinson, D. K. (2002): Early Language & Literacy Classroom Observation (ELLCO)
Toolkit. Research Edition. — Baltimore.

Steinke, I. (2010): Gutekriterien qualitativer Forschung. In: Flick, U./Kardoff, E. von/Steinke, I. (Hrsg.):
Qualitative Forschung. Ein Handbuch. 8. Auflage. — Reinbek bei Hamburg, S. 319-331.

Strohmer, J./Mischo, C. (2014): Does early childhood teacher education foster professional
competencies? Professional competencies of beginners and graduates in different education
tracks in Germany. Early Child Development and Care, 186, 1, S. 42-60.

Strohmer, J./Mischo, C. (2015): The Development of Early Childhood Teachers’ Language Knowledge
in Different Educational Tracks. Journal of Education and Training Studies, 3, 2, S. 126-135.
https://doi.org/10.11114/jets.v3i2.679

Suchodoletz, A. von/Fasche, A./Gunzenhauser, C./Hamre, B. K. (2014): A typical morning in preschool:
Observations of teacher—child interactions in German preschools. Early Childhood Research
Quarterly, 29, S. 509-519. https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2014.05.010

Thanner, V. (2009). Ausbildungsinhalte an Fachschulen fiir Sozialpadagogik zu Kindern unter drei
Jahren. Eine Dokumentenanalyse. — Miinchen.

Thoma, D./Ofner, D./Seybel, C./Tracy, R. (2011): Professionalisierung in der Frihpadagogik: Eine
Pilotstudie zur Sprachférderkompetenz. Friihe Bildung, S. 31-36.
https://doi.org/10.1026/2191-9186/a000004

Tietze, W./RoRBbach, H.-G./Grenner, K. (2005): Kinder von 4 bis 8 Jahren. Zur Qualitit der Erziehung
und Bildung in Kindergarten, Grundschule und Familie. 1. Auflage. — Weinheim/Basel.

Tietze, W./Becker-Stoll, F./Bensel, J./Eckhardt, A. G./Haug-Schnabel,G./Kalicki, B. (Hrsg.) (2013):
Nationale Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frihen Kindheit
(NUBBEK). — Weimar/Berlin.

Treml, A. K. (2000): Allgemeine Padagogik: Grundlagen, Handlungsfelder und Perspektiven der
Erziehung. — Stuttgart.

VERBI GmbH (2015): MAXQDA — Software fiir die Qualitative Datenanalyse.

Viernickel, S./Nentwig-Gesemann, |./Nicolai, K./Schwarz, S./Zenker, L. (2013): Schlussel zu guter
Bildung, Erziehung und Betreuung. Bildungsaufgaben, Zeitkontingente und strukturelle
Rahmenbedingungen in Kindertageseinrichtungen. — Berlin.

227


https://doi.org/10.3102/0013189X015002004
https://doi.org/10.17763/haer.57.1.j463w79r56455411
https://doi.org/10.11114/jets.v3i2.679
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2014.05.010
https://doi.org/10.1026/2191-9186/a000004

Anhang C — Manuskript zur Studie 3

Vukelich, C. (1994): Effects of Play Interventions on Young Children’s Reading of Environmental Print.

Early Childhood Research Quarterly, 9, S. 153-170. https://doi.org/10.1016/0885-
2006(94)90003-5

WIFF (Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkrifte) (2018): Uber WIiFF. Online verfiigbar

unter: https://www.weiterbildungsinitiative.de/ueber-wiff/ziele/beirat/, Stand: 02.10.2018.

Wildgruber, A./Wertfein, M./Wirts, C./Kammermeier, M./Danay, E. (2016): Situative Unterschiede der

Wirts,

Interaktionsqualitdt im Verlauf des Kindergartenalltags. Friihe Bildung, 5, 4, S. 206-213.
https://doi.org/10.1026/2191-9186/a000283

C./Wildgruber, A./Wertfein, M. (2017): Die Bedeutung von Fachwissen und
Unterstiitzungsplanung im  Bereich Sprache fir gelingende Interaktionen in
Kindertageseinrichtungen. In: Wadepohl, H./Mackowiak, K./Frohlich-Gildhoff, K./Weltzien, D.
(Hrsg.): Interaktionsgestaltung in Familie und Kindertagesbetreuung. — Wiesbaden, S. 147-170.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10276-0_6

Zimmer, J. (2007): Das kleine Handbuch zum Situationsansatz. Mit lllustrationen von Hans-Jirgen

Feldhaus. 2. Auflage. — Berlin.

228


https://doi.org/10.1016/0885-2006(94)90003-5
https://doi.org/10.1016/0885-2006(94)90003-5
https://doi.org/10.1026/2191-9186/a000283
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10276-0_6

Anhang D — Instrument zur Erfassung von sprachbezogenen Lehr-Lern-Uberzeugungen

Tabelle 1
Items zur Einschétzung der Lehr-Lern-Uberzeugungen von frithpddagogischen Fachkriften in der

sprachlichen Bildung (finale Skala)

Nr. Wortlaut

Additive sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen

1 Sprachliche Unterstitzungsmanahmen sollten sich besonders auf Kinder mit
Sprachfoérderbedarf beziehen.

2 Lernangebote im Bildungsbereich Sprache sollten immer auf einen bestimmten Aspekt
der Sprachentwicklung fokussieren (z. B. Pluralbildung, Verwendung von Artikeln).

3 Erklarungen zu Sprache (z. B. Satzstellung, Vergangenheitsformen) durch die Fachkraft
erleichtern Kindern den Lernprozess.

4 Damit Kinder von Lernangeboten im Bildungsbereich Sprache profitieren kdnnen, sollten
diese einem genauen Ablaufplan folgen.

5 Um Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung gut zu unterstiitzen, sollten Lernangebote
im Bildungsbereich Sprache zu festgelegten Zeiten regelmaRig stattfinden.

Alltagsintegrierte sprachbezogene Lehr-Lern-Uberzeugungen

1 Padagogische Fachkrafte sollten ihr eigenes Handeln und das Handeln der Kinder
sprachlich begleiten (z. B. beim An- und Ausziehen, im Freispiel).

2 Gemeinsame Gesprache eignen sich sehr gut, um die Sprachentwicklung aller Kinder zu
unterstitzen.

3 Lernangebote im Bildungsbereich Sprache sollten aus einer konkreten, das Umfeld des
Kindes betreffenden Situation heraus gestaltet werden.

4 Lernangebote im Bildungsbereich Sprache sollten die verschiedenen Bereiche der
Sprachentwicklung ansprechen und nicht auf einzelne Bereiche fokussieren.

5 Gemeinsame Mahlzeiten eignen sich sehr gut, um mit Kindern ins Gesprach zu kommen.

6 Kinder lernen Sprache am besten, wenn sie dazu ermutigt werden, lber ihre eigenen
alltaglichen Erfahrungen zu berichten.

7 Kinder mit Sprachférderbedarf profitieren besonders von Vorlesesituationen in kleinen
Gruppen.

8 Kinder mit Sprachforderbedarf konnen durch viele Gesprache im Kita-Alltag ihre
sprachlichen Kompetenzen verbessern.

9 Der Kita-Alltag bietet fur Kinder mit Sprachférderbedarf vielfdltige Anldsse um ihre
sprachlichen Kompetenzen zu verbessern.

Hinweis. Fragetext: ,Bitte denken Sie an lhre padagogische Arbeit im Bildungsbereich Sprache. Inwie-
fern stimmen Sie den folgenden Aussagen zur kindlichen Sprachentwicklung und sprachpadagogischen
Arbeit in der Kita zu?“ (Antwortkategorien: Stimme U(berhaupt nicht zu, Stimme eher nicht zu,

Teils/teils, Stimme eher zu, Stimme voll und ganz zu)
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