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ZUSATZFORDERUNG IN KINDERTAGESSTATTEN
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ZUSATZFORDERUNG IN KINDERTAGESSTATTEN 2

Zusammenfassung

In den letzten eineinhalb Jahrzehnten entstanden Bildungspléne fiir
Kindertagesstitten (Kitas), die unter anderem eine spezifische Férderung von Kindern in
verschiedenen Entwicklungsbereichen zum Inhalt haben. Uber die Umsetzung
entsprechender Angebote ist bislang wenig bekannt. In diesem Beitrag gehen wir daher
der Frage nach, ob und welche Forderangebote im sozial-emotionalen, (schrift-)
sprachlichen und mathematischen Bereich umgesetzt werden und identifizieren
Merkmale anhand derer sich an der Forderung beteiligte paddagogische Fachkrifte von
nicht beteiligten Fachkriften unterscheiden. Aus den Antworten von 237 schriftlich
befragten piddagogischen Fachkriften geht hervor, dass fast zwei Drittel selbst an der
Durchfiihrung individueller Zusatzforderung beteiligt sind. Die Angaben weisen eine
grof3e Vielfalt an in den Alltag integrierbarer Methoden in allen Bereichen auf. In jedem
Bereich wurden piddagogische Fachkrifte, die selbst zusitzliche Forderma3nahmen
durchfiihren, mit Fachkréften verglichen, die dies nicht tun. Dabei zeigte sich, dass
Fachkrifte, die mit der Durchfiihrung individueller Zusatzforderung betraut sind,
vergleichsweise positivere Einstellungen zu schulvorbereitender Zusatzférderung und
eine hohere Teilnahmequote an Fortbildungen aufweisen. Die Beteiligung an der
Durchfiihrung individueller FérdermaBBnahmen ist auBerdem verbreiteter in Gruppen mit
einem hoheren Anteil an Kindern mit Deutsch als Zweitsprache und bei langerer
Berufserfahrung. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf ihre Implikationen diskutiert
und weiterfiihrende Forschungsfragen abgeleitet.
Schlagworter: Individuelle Zusatzférderung, Implementation, Einstellungen, Kinder mit

Entwicklungsrisiken
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Compensatory Education in German Child-Care Centres - Results of a
Preschool Teacher Survey
Abstract

A main focus of governmental educational guidelines that have been developed in
Germany during the last fifteen years is the promotion of certain competencies in
kindergarten children. Yet, there is a lack of research regarding the implementation of
promotion of such competencies in Kindergartens. Therefore, in this study we asked
early childhood teachers if and how they promote early social-emotional, language and
mathematical skills. In addition, we explored in which characteristics teachers that
implement promotion of skills differ from those who do not implement it themselves.
Survey data of 237 teachers reveal that about two thirds of these teachers are engaged in
the targeted promotion of children’s competencies. Responses show a broad variety of
methods that can be integrated into every day kindergarten routines in all three domains.
In each domain, teachers who implement promotion were compared to those who do not
implement promotion themselves. The implementation of promotion is linked to more
positive beliefs regarding the promotion of school-relevant skills, to participation in
professional development, to groups with more children that learn German as a second
language, and more professional experience. This study’s findings are discussed in regard
of their implications and questions for further research are proposed.

Keywords: individualized education, implementation, beliefs, children of risk



ZUSATZFORDERUNG IN KINDERTAGESSTATTEN 4

Bereits vor Schuleintritt unterscheiden sich gleichaltrige Kinder bedeutsam in ihren
Entwicklungsstdnden und Leistungsvoraussetzungen. Etwa ein Fiinftel bis ein Drittel der
Kinder eines Jahrgangs weisen Auffilligkeiten in der sprachlichen und kognitiven
Entwicklung oder im Verhalten auf (Koglin, Petermann, Helmsen & Petermann, 2008;
Troster & Reineke, 2007). Dies stellt ein erhohtes Risiko fiir spédteren Bildungsmisserfolg
dar. Um dem entgegen zu wirken und die Chancen auf einen erfolgreichen Ubergang in
die Grundschule zu erhdhen, gehort die individuelle Férderung zu den erklérten Zielen
der friihen Bildung (Betz, 2013). Kinder mit erhohten Entwicklungsrisiken sollen
auBerdem spezifische Forderung erhalten (Kultusministerkonferenz, 2004, S. 4). Als
Grundlage fiir die Umsetzung von Férderung dienen dabei die in den letzten eineinhalb
Jahrzehnten eingefiihrten Bildungspléne der Bundesldander (Diskowski, 2008). Zu den
darin beschriebenen Entwicklungsbereichen gehoren unter anderem sozial-emotionale
Féhigkeiten, (schrift-)sprachliche (Vorldufer-)Fertigkeiten und frithe mathematische
Kompetenzen. Diese Fahigkeiten sind sowohl aus padagogisch-psychologischer Sicht,
als auch aus Sicht von padagogischen Fachkriften unter anderem fiir einen erfolgreichen
Ubergang in die Schule von Bedeutung (Duncan et al., 2007; Lara-Cinisomo, Fuligni,
Ritchie, Howes & Karoly, 2008). Informationen dariiber, wie die Umsetzungsrealitét der
Forderung in der Praxis aussieht und mit welchen Faktoren sie zusammenhéngt, liegen
bisher kaum vor (Anders & RofBlbach, 2013). Dies ist umso erstaunlicher, als davon
auszugehen ist, dass die Wirkung von Forderangeboten auf die kindliche Entwicklung
durch die Art der Umsetzung moderiert wird (Durlak & DuPre, 2008).

In einer der wenigen Studien, die sich mit der Umsetzung von Forderung in Kitas befasst,

war nur etwa ein Viertel der befragten pddagogischen Fachkréifte der Meinung, dass
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individuelle Férderung aller Kinder in ihrer Einrichtung machbar sei (Behrensen,
Sauerhering, Solzbacher & Warnecke, 2011). Gleichzeitig gaben 90% der Befragten an,
dass in ihren Einrichtungen individuelle Férderung stattfinde. Allein in Bezug auf das
letzte Kindergartenjahr gaben mehr als 16% der Teilnehmerinnen an, keine
Sprachférdermafinahmen durchzufiihren. Sandvik, van Daal und Ader (2014) befragten
pidagogische Fachkrifte norwegischer Kitas zu ihren Uberzeugungen und Praktiken zur
Forderung schriftsprachlicher Vorlduferfertigkeiten. Obwohl die Fachkréfte der
Notwendigkeit und dem Nutzen der gezielten Forderung im Durchschnitt eher
zustimmten, fithrten sie die meisten Forderaktivitdten nur selten selbst durch. Eine
Ausnahme stellte das gemeinsame Lesen und die Beschéftigung mit Biichern dar. Das
hingt mdglicherweise damit zusammen, dass Forderung im sprachlichen Bereich hiufig
durch besonders geschulte externe Fachkrifte durchgefiihrt wird. Moglicherweise spielen
hier aber auch skeptische Einstellungen gegeniiber frither Forderung eine Rolle. So
weisen verschiedene Befunde darauf hin, dass paddagogische Fachkrifte einer
instruktivistischen Lernauffassung weniger positiv gegeniiber stehen als beispielsweise
der (ko-)konstruktivistischen (Mischo, Wahl, Hendler & Strohmer, 2012; Schmidt &
Smidt, 2015).

Andererseits ist es ein Missverstandnis, wenn individuelle Férderung mit Instruktion
gleichgesetzt wird. Sie umfasst vielmehr ,,alle pddagogischen Handlungen, die mit der
Intention erfolgen, die Begabungsentwicklung und das Lernen jedes einzelnen Kindes zu
unterstiitzen“ (Behrensen & Solzbacher, 2012, S. 5). Aus dieser Definition ergibt sich
also ein breites Spektrum mdoglicher entwicklungsforderlicher Angebote, die

padagogische Fachkrifte durchfiihren konnen, wobei ihnen verschiedene Methoden zur
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Verfiigung stehen. Hierbei kann es sich um unterrichtsdhnliche Fordermaflnahmen mit
einem festen Ablauf, um Forderstrategien der Fachkrifte (z. B. sprachliches Begleiten
von Handlungen) oder den gezielten Einsatz bestimmter Materialen handeln
(Kammermeyer & Roux, 2013; Schuler, 2013). Kammermeyer und Roux (2013)
unterscheiden hinsichtlich der Organisationsform auBerdem zwischen additiver und
alltagsintegrierter Forderung. Erstere wird au3erhalb der Regelgruppe als zusétzliches
Angebot umgesetzt, letztere in den Gruppenalltag integriert. Kuger, Sechtig und Anders
(2012) sehen die Organisationsform hingegen als dimensionales Konzept an und
sprechen von der Implementationsbreite (S. 182). Auf der einen Seite stehen hierbei
Konzepte, die den Ablauf des padagogischen Alltags in Kitas {iber einen langen Zeitraum
bestimmen und auf der anderen Seite Aktivititen, die punktuell eingesetzt werden und
das Alltagsgeschehen additiv ergénzen. Die jeweiligen Angebote konnen sich des
Weiteren an verschiedene Zielgruppen richten (Kammermeyer & Roux, 2013; Kuger et
al., 2012). Wenn wir im Folgenden von individueller Zusatzférderung sprechen, sind
kompensatorische Angebote gemeint, die mittels unterschiedlicher Methoden und sowohl
alltagsintegriert als auch additiv umgesetzt werden konnen.

Ob und wie individuelle Zusatzforderangebote in der Kita durchgefiihrt werden, wurde
bislang im deutschsprachigen Raum nicht systematisch untersucht. Aus dem Modell der
Qualitdt von Kindergérten nach Tietze (1998; siehe auch Tietze, Robach & Grenner,
2005) lasst sich jedoch ableiten, dass die Orientierungs- und die Strukturqualitdt einen
Einfluss auf die Qualitdt padagogischer Prozesse haben, zu denen auch individuelle
Zusatzforderangebote gehoren. Die Strukturqualitit bezieht sich hierbei auf

situationsunabhéngige und zeitlich stabile Rahmenbedingungen des Kindergartens. Als
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Beispiele nennen Tietze (1998, siche auch Tietze et al., 2005) neben der Ausstattung der
Einrichtung und der Gruppenzusammensetzung auch die Qualifikation, Berufserfahrung
und das Alter des Personals. Die Orientierungsqualitét bezeichnet hingegen die zeitlich
relativ stabilen Werte und Uberzeugungen pidagogischer Fachkrifte in Bezug auf
padagogische Ziele. Vermittelt iiber die Prozessqualitéit wirken sich diese Faktoren auf
die kindliche Entwicklung aus. Tietze (1998) weist darauf hin, dass sich die
padagogische Prozessqualitit in der Interaktion zwischen Erzieher/-in und Kind vollzieht
und somit vorrangig Bedingungen der Fachkraft selbst oder der Kita-Gruppe eine
tragende Rolle spielen. Dass auch Merkmale der Kinder einen Einfluss auf die
Umsetzung von Forderung haben, zeigten Voegler-Lee, Kupersmidt, Field und
Willoughby (2012). Thre Studie brachte das Ergebnis zu Tage, dass padagogische
Fachkréfte in Gruppen mit geringeren sprachlichen Fahigkeiten sowohl im sprachlichen
als auch im mathematischen und sozial-emotionalen Bereich deutlich hiufiger gezielte
Zusatzforderung durchfiihrten.

Auch aus der Implementationsforschung konnen Faktoren abgeleitet werden, die mit der
Umsetzung von Forderangeboten in Zusammenhang stehen. Als besonders relevante
individuelle Faktoren haben sich hier die Wahrnehmung eines akuten Bedarfs und
Nutzens, die Aus- und Weiterbildung der Fachkrifte, sowie deren Fahigkeiten und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erwiesen (Durlak & DuPre, 2008; Grisel, 2010;
Michie et al., 2005).

Fragestellungen

Obwohl individuelle Férderung ein wesentlicher Bestandteil des Selbstverstdndnisses

frither Bildung ist, gibt die bisher verfligbare spérliche Datenlage Anlass zu der
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Vermutung, dass ein Grofiteil padagogischer Fachkrifte keine individuelle
Zusatzforderung durchfiihrt (Behrensen et al., 2011; Sandvik et al., 2014). Zudem ist
bislang nur wenig dariiber bekannt, welche Angebote Kindern in den unterschiedlichen
Entwicklungsbereichen zur Verfiigung stehen. Dariiber hinaus mangelt es auch an
Befunden zur Umsetzung von individueller Zusatzforderung. In der vorliegenden Studie
wird daher folgenden Fragen nachgegangen:
(1) Bieten die padagogischen Fachkrifte in Kitas individuelle Zusatzférderung
fiir Kinder mit Entwicklungsrisiken an?
(2) Welche Fordermethoden finden zu unterschiedlichen Entwicklungsbereichen
Anwendung?
(3) Zeigen Personen, die an der Umsetzung individueller Zusatzforderung in den
jeweiligen Entwicklungsbereichen beteiligt sind, im Vergleich zu Personen, die
nicht beteiligt sind, starkere Auspragungen in individuellen und institutionellen
Merkmalen wie der Teilnahme an Fortbildungen, ihren
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, ihren Einstellung gegeniiber gezielter
zusitzlicher Forderung oder dem Anteil der Kinder mit Deutsch als Zweitsprache
(DaZ) in ihrer Gruppe?
Methode
Stichprobe
Insgesamt nahmen 462 padagogische Fachkréfte aus 122 Kitas an einer grofleren
Fragebogenstudie zur Umsetzung von individueller Zusatzférderung in Baden-
Wiirttemberg teil. Im Herbst und Winter 2015 wurden entsprechende Fragebdgen an

etwa 600 Kitas in Baden-Wiirttemberg versandt. Jede Einrichtung erhielt 5 Fragebogen
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fiir pddagogische Fachkrifte sowie einen Leitungsbogen. Bei Riicksendung von
mindestens zwei Bogen erhielten die Einrichtungen eine Aufwandsentschiddigung von 50
Euro. Die hier dargestellten Analysen beziehen sich ausschlieBlich auf paddagogische
Fachkrifte, die regelméfBig mit Kindern ab einem Alter von 4 Jahren arbeiten, da die
Forderung im Krippenbereich hier nicht von Interesse ist. 18 Personen wurden von den
Analysen ausgeschlossen, da sie in mindestens einem Bereich nicht angaben, ob sie
selbst an der Forderung beteiligt sind, 121 Personen haben den gesamten Fragenblock
nicht ausgefiillt. Die Analysen beruhen somit auf Daten von 237 padagogischen
Fachkriften aus 105 Kitas. Bei etwa der Halfte der Einrichtungen handelt es sich um
Modellstandorte des in Baden-Wiirttemberg seit 2007 umgesetzten Modellprojekts
Schulreifes Kind, dessen Ziele frithe Identifizierung von Forderbedarfen, individuelle
Forderung sowie eine verstirkte Kooperation zwischen Kitas und Grundschulen
umfassen. Die Fachkrifte sind zwischen 20 und 61 Jahren alt (M = 40.38, SD = 11.84),
arbeiten im Mittel seit 16 Jahren (SD = 11.05) und sind zu 98,7% weiblich. 84,4% haben
eine Erzieher/-innenausbildung absolviert, 11% eine Ausbildung in Kinder- oder
Heilerziehungspflege und 1,7% haben ein padagogisches Studium abgeschlossen. Der
Anteil der von ihnen betreuten Kindern mit DaZ liegt durchschnittlich bei 29.91% (SD =
26.37).

Messinstrumente

Zur Erfassung der Umsetzung von Férderangeboten wurden die Fachkréfte in Form
offener Fragen gebeten zu beschreiben, welche zusétzlichen Forderangebote fiir Kinder,
die in einem oder mehreren Bereichen besonderer Aufmerksamkeit bediirfen, in ihrer

Einrichtung im sozial-emotionalen, (schrift-)sprachlichen und mathematischen
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Entwicklungsbereich durchgefiihrt werden. Zudem wurden sie gefragt, ob sie selbst an
der Durchfiihrung beteiligt sind.
Zur Fortbildungsteilnahme sollten die paddagogischen Fachkrifte angeben, ob sie in den
letzten zwei Jahren an Fortbildungen zu ,,Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen®,
»Spracherziehung und Sprachférderung® und ,,Férderung im mathematischen Bereich*
teilgenommen haben. Zur Erfassung der Selbstwirksamkeit gaben sie pro
Entwicklungsbereich an, wie gut sie sich Tétigkeiten zum Erkennen von Forderbedarfen
und zum gezielten Férdern der Kinder zutrauen (Beispiel: Ich traue mir zu, gute
sprachliche Forderangebote fiir Kinder mit Entwicklungsrisiken durchzufiihren). Die
Zustimmung erfolgte auf einer Skala von 0 (trifft gar nicht zu) bis 10 (trifft voll und ganz
zu). Fiir den Anteil der Kinder mit DaZ wurde ein Prozentwert berechnet, der angibt, wie
hoch der Anteil an Kindern mit DaZ in der Gruppe der jeweiligen pddagogischen
Fachkraft ist. Die Einstellung gegeniiber schulvorbereitender Zusatzforderung wurde auf
einer vierstufigen Antwortskala erfasst und enthilt sowohl Items zur Schulvorbereitung
sowie zur gezielten Forderung (1 = ,,stimme tiberhaupt nicht zu* bis 4 ,,stimme voll zu*;
Beispiel: Kinder mit Entwicklungsverzogerungen sollen gezielt gefordert werden oder
Kinder profitieren von gezielter Schulvorbereitung). Die Mittelwerte,
Standardabweichungen, internen Konsistenzen und Itemanzahlen der Skalen sind in
Tabelle 1 dargestellt.

- Tabelle 1 hier einfiigen -
Analysen
Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung wurden die Angaben der Fachkrifte zu den

Forderangeboten hinsichtlich der beschriebenen Methodik gesichtet und die genannten
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Kategorien ausgezéhlt. Hierbei orientierten wir uns an den oben bereits beschriebenen
Methoden (Forderkonzepte bzw. Forderprogramme, Einsatz bestimmter Materialien).
Forderangebote, die sich nicht diesen Kategorien zuordnen lieBen wurden induktiv
kategorisiert.
Zur Beantwortung der dritten Fragestellung wurden fiir jeden Entwicklungsbereich t-
Tests zur Uberpriifung der Mittelwertsunterschiede zwischen den Fachkriften berechnet,
die selbst an der Durchfiihrung von Forderung beteiligt vs. nicht beteiligt sind. Fiir die
Analyse von Gruppenunterschieden hinsichtlich der Teilnahme an Fortbildungen und der
Qualifikation der Fachkrifte wurden Chi-Quadrat-Tests durchgefiihrt. Aufgrund der
geringen Fallzahl studierter Fachkrifte, wurden hier nur Erzieher/-innen und Kinder-
bzw. Heilerziehungspflegekrifte miteinander verglichen.

Ergebnisse
Insgesamt gaben 83 Personen (35%) an, nicht selbst an der Durchfiihrung von
Forderangeboten beteiligt zu sein. Im sozial-emotionalen Bereich sind 100 Personen
(42% der Gesamtstichprobe) selbst an der Durchfiihrung von Férderangeboten beteiligt,
im (schrift-)sprachlichen sind es 105 (44%) und im mathematischen 95 (41%). Davon
fiihren 55 Personen (23%) selbst Forderung in einem Entwicklungsbereich, 52 (22%) in
zwei und 47 (20%) in allen drei Bereichen durch.
Fordermethoden in den drei Entwicklungsbereichen
Im sozial-emotionalen Bereich beschrieben 68 Personen die von ithnen selbst
durchgefiihrten Angebote. Etwa ein Drittel dieser Personen beschrieb, dass die Forderung
im Rahmen von Stuhlkreisen stattfinde (29%). Forderkonzepte (Schulreifes Kind) und

Forder- bzw. Praventionsprogramme (Kiga Plus, Papilio und Faustlos) wurden von je 7
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bzw. 6% der Personen genannt. Je 19% beschrieben den Einsatz von Materialien (z.B.
Bilderbiicher, Geschichten) oder Rollenspielen und weitere, von mehr als 10% der
Personen genannte Methoden, waren Projekte (15%), Gespriache (13%) und Spiele
(12%).

Bei den 80 Personen, die im (schrift-)sprachlichen Bereich ihre Angebote niher
beschrieben, waren die meistgenannten Methoden Forderkonzepte wie beispielsweise das
Baden-Wiirttemberger Konzept SPATZ (Sprachforderung in allen Tageseinrichtungen
fiir Kinder mit Zusatzbedarf, 35%), die Nutzung von Materialien (30%), der Einsatz von
Liedern und Reimen (25%) oder Spielen (20%), Gespriache, Erzéhlen oder Vorlesen
(16%). Auch Kreisangebote (18%) und Forderprogramme (11%, z.B. Wiirzburger
Programm) wurden genannt.

66 Personen beschrieben mathematische Forderangebote. Hierbei handelte es sich
insbesondere um den Einsatz bestimmter Materialien (32%; z.B. Mathelino, Montessori-
Material, Arbeitsblitter oder auch Gegenstiande, die gezahlt, gemessen oder gewogen
werden). Oft wurden auch Spiele (32%; vor allem Wiirfel- und Tischspiele), das
Forderprogramm Zahlenland (21%) oder Kreisangebote (8%) genannt.

Unterschiede zwischen an Forderung beteiligten vs. nicht beteiligten piidagogischen
Fachkriften

Die piddagogischen Fachkrifte, die angaben im sozial-emotionalen Bereich selbst

Forderung durchfiihren, weisen im Vergleich zu denen, die das nicht angaben, eine
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positivere Einstellung gegeniiber schulvorbereitender Forderung auf, #(235) = 1.91, p <
.05! (siehe auch Tabelle 2).

- Tabelle 2 hier einfiigen -
Auch im mathematischen Bereich zeigen die Fachkrifte, die angaben Forderung
durchzufiihren vergleichsweise positive Einstellungen, #235) = 2.23, p < .05 (siehe auch
Tabelle 3). Sie haben zudem einen hoheren Anteil an Kindern mit DaZ in ihren Gruppen
als Fachkrifte, die nicht selbst Forderung durchfiihren, #(208) = 1.62, p <.05. Zudem
haben sie in den letzten zwei Jahren mit fast doppelter Wahrscheinlichkeit im Vergleich
zu ihren Kolleginnen, die nicht selbst mit der Durchfiihrung individueller
Zusatzforderung befasst waren, an einer entsprechenden Fortbildung teilgenommen, y*(1)
=446, p < .05.

- Tabelle 3 hier einfiligen -
Pédagogische Fachkrifte, die im sprachlichen Bereich Forderung durchfiihren, zeigen
ebenfalls positivere Einstellungen gegeniiber schulvorbereitender Zusatzforderung,
#(235) =2.19, p < .05 (siehe auch Tabelle 4), arbeiten ebenfalls in Gruppen mit einem
durchschnittlich hoheren Anteil an Kindern mit DaZ, #(208) = 1.68, p < .05, und haben
mit groBerer Wahrscheinlichkeit (Quotenverhéltnis = 1.72) in den letzten zwei Jahren an
einer entsprechenden Fortbildung teilgenommen, y°(1) = 3.87, p < .05. Dariiberhinaus
zeichnen sie sich durch eine durchschnittlich hohere Berufserfahrung aus, #221) = 2.30,

p <.05.

! Die Ergebnisse aller t-Tests wurden iiber die Berechnung non-parametrischer Mann-Whitney U-Tests
abgesichert und weitestgehend bestitigt. Lediglich die Unterschiede hinsichtlich des Anteils von Kindern

mit DaZ wurden hier nicht signifikant.
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- Tabelle 4 hier einfiigen -

Im Hinblick auf die von den Fachkréften angegebene Selbstwirksamkeit zeigen sich in
keinem der Entwicklungsbereiche bedeutsame Unterschiede (siche Tabellen 2 - 4) und
auch zwischen der Qualifikation der Fachkrifte (Erzieher/-innen vs. Kinder- bzw.
Heilerziehungspflegekréfte) und ihrer Beteiligung an FérdermaBBnahmen konnte kein
bedeutsamer Zusammenhang gefunden werden (sozial-emotionaler Bereich: (1) = 0.00,
p = .98., sprachlicher Bereich: °(1) = 0.39, p = .53, mathematischer Bereich: y*(1) =
2.04,p=.15).

Zusammenfassung und Diskussion
Die vorliegende Studie gibt Einblicke in die Umsetzung individueller Zusatzforderung in
Kitas in drei besonders bildungsrelevanten Entwicklungsbereichen und zu der Frage nach
Unterschieden zwischen Fachkréften, die selbst mit der Durchfiihrung solcher
Mafinahmen befasst sind und solchen die es nicht sind. Zunéchst ist festzuhalten, dass
viele padagogische Fachkrifte an der Durchfiihrung individueller Zusatzforderung
beteiligt sind. Ein Fiinftel der Befragten, die hier Angaben machten, fiihrt selbst
Forderung in allen drei von uns erfassten Entwicklungsbereichen durch. Bei genauerer
Betrachtung der angewandten Fordermethoden lisst sich liber alle Angaben hinweg eine
grof3e Vielfalt in allen Bereichen feststellen, die im sprachlichen Bereich besonders
ausgepragt ist. Aus den meisten Beschreibungen geht nicht hervor, wie sie genau
umgesetzt werden, inwiefern sie beispielsweise in den Alltag integriert werden. Viele der
berichteten Methoden, wie Spiele, Materialien oder Vorlesen, konnen sowohl

alltagsintegriert als auch additiv eingesetzt werden. Dies spiegelt die Auffassung von
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Kuger et al. (2012) wider, nach der sich Forderangebote auf einem Kontinuum zwischen
alltagsintegriert und additiv einordnen lassen.

In den drei Entwicklungsbereichen wurde jeweils untersucht, in welchen Merkmalen sich
padagogische Fachkrifte unterscheiden, die entweder selbst an der Durchfithrung von
Forderung beteiligt sind oder nicht. In allen drei Bereichen geht die Durchfiihrung von
Fordermafinahmen mit einer positiveren Einstellung gegeniiber individueller
Zusatzforderung einher. Da beziiglich dieser Einstellungen jedoch ein Deckeneffekt
besteht, fallen die Unterschiede relativ klein aus. Ein Grund hierfiir kann darin liegen,
dass sich die hier erfassten Einstellungen auch auf explizit schulvorbereitende Forderung
bezogen. Trotz dieser bei allen Befragten positiv ausgepriagten Einstellungen ist {iber ein
Viertel der Fachkrifte nicht selbst an der Durchfiihrung von Férderangeboten beteiligt.
Dieses Ergebnis reiht sich ein in eine Vielzahl heterogener Befunde hinsichtlich des
Zusammenhangs zwischen Einstellungen und Verhalten (Fives & Buehl, 2012; Sandvik
et al., 2014). Angemerkt werden sollte an dieser Stelle, dass viele Befragte in den offenen
Angaben allgemeinere Fordermaflnahmen beschrieben. Hier konnte somit eine
mangelnde Passung zwischen den erfassten Einstellungen und dem Zielverhalten
vorliegen. Des Weiteren kann nicht ausgeschlossen werden, dass auch
einrichtungsbezogene Merkmale wie Tragerschaft oder Gruppenprozesse auf Teamebene
eine Rolle spielen.

Vor allem im sprachlichen und mathematischen Bereich geben Fachkrifte, die in die
Durchfiihrung individueller Zusatzférderung involviert sind, hdufiger an, in den letzten
zwei Jahren auch an entsprechenden Fortbildungen teilgenommen zu haben.

Unterschiede in der Forderbeteiligung zwischen Erzieher/-innen und Kinderpflegekréiften
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scheint es nicht zu geben. Hierbei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die Gruppe der
Pflegekrifte sehr klein war (n = 26) und die Gruppe der akademischen Fachkréfte auf
Grund zu geringer Fallzahlen gar nicht beriicksichtigt werden konnte. Die Ergebnisse
liefern dariiber hinaus Hinweise darauf, dass paddagogische Fachkrifte eher in die
Durchfiihrung von individueller Zusatzforderung involviert sind, wenn in ihren
jeweiligen Gruppen der Anteil der Kinder mit erh6htem Entwicklungsrisiko hoch ist. So
ist der Anteil an Kindern mit DaZ in den Gruppen der Fachkrifte, die im sprachlichen
und auch im mathematischen Bereich Forderung anbieten, etwas hoher. Im sozial-
emotionalen Bereich zeigt sich ebenfalls eine entsprechende Tendenz, die sich jedoch
nicht als statistisch bedeutsam erwies. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit denen
von Voegler-Lee et al. (2012), in deren Studie sich ebenfalls Hinweise darauf fanden,
dass padagogische Fachkrifte mehr Forderaktivititen fiir Kinder mit geringeren
sprachlichen Féhigkeiten durchfiihren. Auch zeichnen sich die Fachkrifte, die selbst
sprachliche Forderangebote durchfiihren durch eine etwas ldngere Berufserfahrung aus.
Tendenziell ging die Durchfiihrung von FérdermaBBnahmen auch in den anderen beiden
Bereichen mit einer ldngeren Berufserfahrung einher.

Beziiglich der Selbstwirksamkeit zeigte sich ebenfalls eine Varianzreduktion aufgrund
eines leichten Deckeneffekts, was moglicherweise dazu beigetragen hat, dass sich hier
keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den Gruppen ergaben. Die verwendeten Items
zur Selbstwirksamkeit bezogen sich neben Aussagen zur Durchfiihrung alltagsintegrierter
Forderung auch auf die Beobachtung und Dokumentation schulrelevanter

Entwicklungsbereiche und den Einbezug der Eltern in die Férderung. Das konnte die
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Passung zwischen Iteminhalten und der abhéngigen Variable eingeschrinkt haben (vgl.
Pajares, 1996), wofiir auch einige der offenen Antworten der Fachkrifte sprechen.
Implikationen und Ausblick

Die vorliegende Studie verdeutlicht, dass viele paddagogische Fachkrifte in
Kindertagesstétten durchaus selbst an der Durchfiihrung individueller Zusatzforderung
fiir Kinder mit erhdhten Entwicklungsrisiken beteiligt sind. Allerdings bleibt eine Reihe
von Fragen offen. So kann auf der Grundlage der vorliegenden Daten iiber die Qualitét
und Wirksamkeit der durchgefiihrten Férderangebote keine Aussage gemacht werden. Es
bleibt auch offen, inwiefern die realisierten Angebote tatsdchlich die Bediirfnisse von
Kindern mit Entwicklungsrisiken aufgreifen und eine Forderwirkung entfalten, die tiber
die Wirkung des reguldren pddagogischen Angebots fiir alle Kinder hinausgeht. Fiir
zukiinftige Untersuchungen stellt sich somit die Frage, wie gut sich die von
padagogischen Fachkriften durchgefiihrten Methoden zur Férderung von Kindern mit
Entwicklungsrisiken eignen.

Die vorliegenden Daten zeigen, dass Personen, die selbst Forderung durchfiihren, eine
positivere Einstellung gegeniiber dem Ansatz der Zusatzforderung zeigen. In Verbindung
mit der Heterogenitit der offenen Angaben zu den durchgefiihrten Foérderangeboten folgt
hieraus die Frage, was genau pddagogische Fachkrifte unter individueller
Zusatzforderung verstehen, was also ihre subjektiven Theorien hieriiber sind. Da
Fachkrifte, die selbst Forderung durchfiihren, eher an Fortbildungen teilgenommen
haben, schlief3t sich die Frage an, inwiefern solche Einstellungen in Fortbildungen
vermittelt werden (kdnnen), aber auch welche weiteren Faktoren der Fortbildungen eine

Rolle spielen und inwiefern sie zur Umsetzung effizienter Férderung durch die
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Teilnehmenden beitragen. Fiir die Lernauffassungen konnten Mischo et al. (2012) bereits
bedeutsame Unterschiede zwischen verschiedenen Ausbildungsinstitutionen zeigen.
Beziiglich institutioneller Faktoren stellt sich ebenfalls die Frage nach der Rolle der
Einrichtung, in der die Fachkrifte arbeiten. Welche Ressourcen stehen hier zur
Verfiigung und welche Art von Unterstiitzungen oder auch Hindernissen fiir die
Umsetzung individueller Zusatzforderung treten auf?

Unsere Ergebnisse bestitigen den Befund von Voegler-Lee et al. (2012), dass bei der
Umsetzung von Forderangeboten individuelle Merkmale der Kinder, wie ihre
Muttersprache, eine Rolle spielen. Als Indikator fiir die Beriicksichtigung individueller
Merkmale der Kinder haben wir jedoch lediglich den Anteil der Kinder mit DaZ erfasst.
Forderangebote sollten nach den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (2004)
jedoch auf einer systematischen Einschédtzung des Entwicklungsstandes der zu
fordernden Kinder auftbauen. Hieraus ergibt sich die Frage nach den diagnostischen
Kompetenzen padagogischer Fachkréfte. Die Dringlichkeit dieser Frage fiir zukiinftige
Untersuchungen wird durch Befunde unterstrichen, die darauf hinweisen, dass oft
hauptsichlich unstandardisierte Diagnoseverfahren zum Einsatz kommen und die
Einschitzungen des Entwicklungsstandes durch padagogische Fachkrifte einer
Validierung mit standardisierten Methoden haufig nicht standhélt (Baker, Tichovolsky,

Kupersmidt & Voegler-Lee, 2015; Dollinger, 2013; Gold & Schulz, 2014).
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Tabelle 1:
Deskriptive Statistiken der unabhingigen Variablen.
N M SD Range AIx?le?ll;l
Selbstwirksamkeit
a) Sozial-emotional 235 7.55 1.39 1.57-10 7 92
b) Sprachlich 235 7.82 140 1.67-10 6 91
¢) Mathematisch 235 7.30 1.50 3-10 7 93
Fordereinstellung 237 3.46 43 1.7-4 6 74
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Tabelle 2:
Mittelwertsunterschiede zwischen padagogischen Fachkriften, die selbst an Forderung
im sozial-emotionalen Bereich beteiligt vs. nicht beteiligt sind

) o nicht an Forderung
an Forderung beteiligt

beteiligt
n M SD n M SD t d
Berufserfahrung 94 1727 1026 129 1556  11.58 1.14 —

Selbstwirksamkeit 100 7.71 1.31 135 7.42 1.43 .59 -

Anteil Kinder mit
Daz

Fordereinstellung 100 3.52 043 137 342 0.43 1.91* .25

88 32.89 28.67 122 27.77 2447 1367 -

Anmerkung. ® t-Werte und Freiheitsgrade wurden auf Grund mangelnder Varianz-
homogenitit korrigiert.
*p < .05 (einseitig).
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Tabelle 3:
Mittelwertsunterschiede zwischen padagogischen Fachkriften, die selbst an Forderung
im sprachlichen Bereich beteiligt vs. nicht beteiligt sind

) o nicht an Forderung
an Forderung beteiligt

beteiligt
n M SD n M SD t d
Berufserfahrung 99 18.16 10.80 124 14.77 11.06 2.30*% .31

Selbstwirksamkeit 104 7.81 1.44 131  7.83 1.37 -0.06 -

Anteil Kinder mit
DaZ

Fordereinstellung 105 3.53 0.41 132 3.41 0.44 2.19% .29

93 3333 28.06 117 27.19  24.72 1.68*% .23

*p < .05 (einseitig).
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Tabelle 4:
Mittelwertsunterschiede zwischen padagogischen Fachkriften, die selbst an Forderung
im mathematischen Bereich beteiligt vs. nicht beteiligt sind

nicht an Férderung

an Forderung beteiligt beteiligt
n M SD n M SD t d
Berufserfahrun 85 17.12 1020 138 15.76  11.55 089 -
g

Selbstwirksamkeit 94 731 1.37 141  7.29 1.59 0.08 -

Anteil Kinder mit
Daz

Fordereinstellung 95 354  0.39 142 3.41 0.45 2.23* .30

79 33.68 27.82 131 27.64 25.28 1.62* .23

*p <.05 (einseitig).



